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Resumo

KAEFER, Angélica. Relacionamento social e aprendizagem motora em
adolescentes. Orientadora: Suzete Chiviacowsky. 2020. 312f. Tese (Doutorado em
Educacao Fisica) — Escola Superior de Educacéo Fisica, Universidade Federal de
Pelotas, Pelotas, 2020.

Evidéncias na area de Aprendizagem Motora tém observado que a satisfacdo das
necessidades psicolégicas basicas de autonomia, competéncia e relacionamento
social beneficia a aprendizagem de habilidades motoras em criancas, adultos e
idosos. No periodo da adolescéncia, a forma de se relacionar e a centralidade que
os relacionamentos assumem faz com que tanto o suporte quanto a frustracdo do
relacionamento social, possam exercer substancial impacto na aprendizagem motora
desta populag&o. A luz da macro teoria da Autodeterminag&o, um artigo de revisdo e
trés estudos experimentais foram propostos, com o objetivo de observar os efeitos
do relacionamento social em adolescentes com idades entre 14 e 16 anos. A tarefa,
nos trés experimentos, envolveu a aprendizagem de uma habilidade motora de
rebater uma bola, utilizando uma raguete, em um alvo. O primeiro experimento teve
como objetivo verificar os efeitos do suporte e da frustragdo do relacionamento
social. Os participantes foram aleatoriamente divididos em trés grupos
experimentais: suporte de relacionamento (SR), frustracdo de relacionamento (FR) e
controle. O segundo experimento verificou os efeitos do suporte e frustracdo do
relacionamento social por um par na aprendizagem motora. Os participantes foram
divididos em trés grupos experimentais: suporte ao relacionamento (SR), frustracéo
ao relacionamento (FR) e controle. O terceiro experimento teve como obijetivo
verificar os efeitos do relacionamento, manipulados através de um contexto de
cooperacdo e de um contexto de competicdo na aprendizagem motora. Os
participantes foram aleatoriamente divididos em trés grupos experimentais:
cooperacao (COO), competicdo (COMP) e controle. Ambos 0s experimentos
contaram com fases de pratica, retencdo e transferéncia. Ainda, em ambos o0s
experimentos foram verificados os efeitos de mecanismos mediadores quais sejam:
motivacdo, percepcdo de autoeficacia e afetos. Os resultados mostraram que o
suporte de relacionamento social, seja pelo experimentador, seja por um par, ou pelo
contexto que promova interacao positiva (cooperagcédo) beneficia a aprendizagem
motora, leva a maior motivacdo, auto eficacia e maiores niveis de afetos positivos
em adolescentes relativo a contextos que frustram o relacionamento social. Essas
evidéncias permitem concluir que o relacionamento social € um fator sécio cognitivo
e afetivo que impacta positivamente a aprendizagem motora em adolescentes. Para
futuros estudos, sugere-se a verificacdo diferentes contextos que promovam a
interacdo positiva e seus efeitos na aprendizagem de habilidades motoras.

Palavras-chave: relacionamento; motivacdo; adolescentes



Abstract

KAEFER, Angélica. Social relatedness and motor learning in adolescentes.
Advisor: Suzete Chiviacowsky. 2020. 312f. Thesis (Doctor in Physical Education) —
School of Physical Education, Federal University of Pelotas, Pelotas, 2020.

Evidence in the area of Motor Learning has observed that the satisfaction of the
basic psychological needs of autonomy, competence and social relatedness benefits
the learning of motor skills in children, adults and the older adults. During
adolescence, the way of relating and the centrality that relationships assume makes
both the support and the frustration of the social relatedness, can have a substantial
impact on the motor learning of this population. In the light of the macro theory of
self-determination, a review article and three experimental studies were proposed,
with the objective of observing the effects of social relatedness in adolescents aged
14 to 16 years. The task, in the three experiments, involved learning a motor skill to
hit a ball, using a racket, on a target. The first experiment aimed to verify the effects
of social relatedness support and frustration. Participants were randomly divided into
three experimental groups: relatedness support (SR), relatedness frustration (RF)
and control. The second experiment verified the effects of support and frustration of
social relatedness by a pair on motor learning. Participants were divided into three
experimental groups: relatedness support (SR), relatedness frustration (RF) and
control. The third experiment aimed to verify the effects of the relatedness,
manipulated through a context of cooperation and a context of competition in motor
learning. Participants were randomly divided into three experimental groups:
cooperation (COO), competition (COMP) and control. Both experiments had phases
of practice, retention and transfer. Still, in both experiments the effects of mediating
mechanisms were verified, namely: motivation, perception of self-efficacy and
affections. The results showed that social relatedness support, either by the
experimenter, by a pair, or by the context that promotes positive interaction
(cooperation) benefits motor learning, leads to greater motivation, self-efficacy and
higher levels of positive affects in adolescents relative to contexts that frustrate the
social relatedness. This evidence allows us to conclude that the social relatedness is
a socio-cognitive and affective factor that positively impacts motor learning in
adolescents. For future studies, it is suggested to verify different contexts that
promote positive interaction and its effects on learning motor skills.

Keywords: relatedness; motivation; adolescents
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Apresentacao

O tema abordado no presente volume de tese trata-se da relacdo do suporte
da necessidade psicoldgica basica de relacionamento social e aprendizagem motora
em adolescentes. O mesmo é constituido por um capitulo introdutério, nomeado de
‘Introducdo”, um capitulo que aborda a fundamentacido tedrica, nomeado de
“‘Revisdao de Literatura”, pelo projeto de pesquisa, por quatro artigos cientificos,
sendo o primeiro um artigo de revisdo sistematica acerca do tema e os trés ultimos
artigos tratam-se de artigos experimentais, pelas consideragdes finais, referéncias
bibliogréficas e anexos.

No capitulo introdutério € apresentado o tema a ser explorado, com aspectos
superficiais da revisdo de literatura, objetivos e hipoteses. No capitulo de
fundamentacao teorica a revisdo de literatura é abordada de maneira mais profunda
e é dividida em unidades: Aprendizagem motora, Motivacdo, Relacionamento Social
e Mecanismos Motivacionais Subjacentes a Aprendizagem Motora. De maneira
subsequente esta exposto o projeto de pesquisa abordando os objetivos, hipoteses
e metodologia de pesquisa, especifica de cada estudo experimental.

O artigo um apresenta uma revisao sistematica da literatura com o objetivo de
buscar estudos experimentais que investigaram o efeito das necessidades
psicolégicas basicas na aprendizagem motora. O artigo dois apresenta um estudo
experimental que verificou os efeitos do suporte e frustracdo de relacionamento pelo
experimentador na aprendizagem de uma habilidade motora em adolescentes. O
artigo trés apresenta um estudo experimental que verificou os efeitos do suporte e
frustracdo de relacionamento por um par na aprendizagem de uma habilidade
motora em adolescentes. O artigo quatro apresenta um estudo experimental que
verificou os efeitos de um contexto de pratica baseado na cooperacao, que promove
interacdo positiva entre os pares, e de um contexto de pratica baseado na
competicdo, que promove interacdo negativa entre os pares, na aprendizagem de
uma habilidade motora em adolescentes.

As consideracdes finais fazem uma retomada do que foi apresentado na tese,
com algumas conclusfes e prospeccoes, as referéncias bibliograficas dao o crédito
aos autores que foram mencionados e, por fim, os anexos apresentam documentos

e instrumentos que foram mencionados no texto.



1 Introducéo

A aprendizagem é um aspecto crucial para a existéncia do ser humano.
Constitui-se um elemento essencial do desenvolvimento humano, envolve o
individuo como um todo e, portanto, abrange diferentes dominios que caracterizam o
seu comportamento: cognitivo, afetivo e motor. A possibilidade de adquirir novos
conhecimentos e habilidades faz com que haja um forte interesse pela maneira
como as pessoas aprendem, pelas variaveis que determinam como poderao tirar
melhor proveito das suas experiéncias e praticas e como organizar esta pratica. O
que seria do ser humano se ele ndo pudesse tirar proveito de suas experiéncias e
praticas (GUEDES, 2001; SCHMIDT; LEE; WINSTEIN; WULF; ZELAZNIK, 2019)?

Enquanto campo de investigacdo, uma das linhas de pesquisa da
Aprendizagem Motora trata dos fatores ou variaveis que afetam a aquisicdo de
habilidades motoras. H& cerca de duas décadas, tais fatores eram considerados
apenas a luz da abordagem cognitiva de processamento de informacdes que
considera 0 homem como um sistema complexo que as processa, recebe,
armazena, transforma e transmite para poder perceber, pensar, decidir e agir
(SALMONI; SCHMIDT; LEE, 2016; SCHMIDT; WALTER, 1984; SCHMIDT, 1975;
TANI; MEIRA JUNIOR, UGRINOWITSCH; BENDA, CHIVIACOWSKY; CORREA,
2010; WALTER; BASTOS; TANI, 2016). Considera o aprendiz como neutro — em
termos motivacionais — processador de informacdes (WULF; LEWTHWAITE, 2016).

A partir de alguns estudos iniciais (CHIVIACOWSKY; WULF, 2002; 2007;
JANELLE; BARBA; FREHLICH; TENNANT; CARAUGH, 1997; JANELLE; KIM; SINGER,
1995) passou-se a considerar a possibilidade de aspectos motivacionais exercerem
mais do que influéncias temporarias no desempenho. Passou-se a considerar a
possibilidade de tais aspectos exercerem influéncias duradouras na aprendizagem
de habilidades motoras. Wulf, Shea e Lewthwaite (2010), em um artigo de revisao
acerca dos principais fatores a afetar a aprendizagem motora, defenderam que a
eficacia de certas condicbes de pratica ou instrucdes €, em grande medida,

resultado de um 6timo estado motivacional do aprendiz e que a literatura da area
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nao poderia mais negligenciar os efeitos motivacionais na aprendizagem de
habilidades motoras.

Diante de uma gama maior de evidéncias nesta linha de investigacao,
Lewthwaite e Wulf (2012) revisaram os fatores que afetam a aprendizagem motora
sob a perspectiva motivacional e sugeriram que a aprendizagem é otimizada por
condicdes de pratica que consideram os fatores motivacionais. Para tal, as autoras
utilizaram como base a Macro Teoria da Autodeterminacéo — proposta por Edward
Deci e Richard Ryan (RYAN; DECI, 2017) — em particular, a sua microteoria das
Necessidades Psicologicas Basicas — autonomia, competéncia e relacionamento.
Tais necessidades foram consideradas como fatores sociocognitivos e afetivos a
afetar a aprendizagem motora.

As necessidades psicologicas basicas de autonomia e competéncia
receberam ampla atencéo por parte dos pesquisadores, e tais estudos amplamente
confirmaram os beneficios de satisfazer estas necessidades para aprendizagem de
habilidades motoras. Por se tratar de uma linha recente de investigacdo, pouco se
sabe acerca dos efeitos da satisfacdo da necessidade psicologica basica de
relacionamento na aprendizagem de habilidades motoras. Apenas o estudo de
Gonzalez e Chiviacowsky (2016) foi realizado com essa variavel, no qual o beneficio
da satisfacédo desta necessidade foi confirmado na aprendizagem de uma habilidade
motora em adultos.

A necessidade psicoldgica béasica de relacionamento é definida como a
necessidade de sentir-se conectado com outros, isto €, amar e ser amado, cuidar e
sentir-se cuidado. Envolve ter interagOes interpessoais positivas e relagbes de
confianga. Encontros sociais contribuem para a satisfagdo desta necessidade na
medida em que esses encontros alimentam sentimentos de confiancga e intimidade.
Todos os seres humanos tém uma necessidade psicologica fundamental para
vivenciar relacionamento, isto €, sentirem-se pessoalmente aceitos por significantes
outros, sentirem-se importante para outros e se importar com eles também (DECI;
RYAN, 2000; FURRER; SKINNER, 2003; MOLLER; DECI; ELLIOT, 2010; RYAN;
DECI, 2017).

Segundo John Donne (1975), nenhuma pessoa é uma ilha. As pessoas
interagem e se relacionam com outras desde a mais tenra idade, com maes e

cuidadores, sdo motivadas para formar e manter vinculos interpessoais duradouros.
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Entre os mais importantes valores e fontes de motivacdo das pessoas ao redor do
mundo e em diferentes culturas é sentir-se conectados e significativamente
relacionados com outros (BAUMEISTER; LEARY, 1995; DECI; RYAN, 2014; LA
GUARDIA; PATRICK, 2008; REIS, 2011). A grande maioria das situacbes de
aprendizagem motora ocorre em ambientes de interconectividade de fatores
sociocognitivos e afetivos e de inter-relacdo com outras pessoas que podem ser
companheiros, instrutores e expectadores (LEWTHWAITE; WULF, 2010a).

Relacionamento se torna uma necessidade especial quando é considerada a
populacdo de adolescentes, pois se trata de um periodo de mudancas biolégicas,
psicolégicas e sociais e estes individuos apresentam uma necessidade maior de
relacionamentos com pares e com outros adultos que ndo sejam seus pais. Eles se
sentem mais competentes quando possuem éxito em estabelecer estes vinculos
(FURMAN; BUHRMESTER, 1992; LORD; ECCLES; MCCARTHY, 1994). Além
disso, para Ahmed, Minnaert, Van der Werf e Kuyper (2010), adolescéncia é um
periodo ideal para estudar os efeitos de suporte de relacionamento no alcance do
resultado com particular énfase em mecanismos motivacionais e afetivos em funcéo
de tais mudancas que eles vivenciam.

Desta forma, a proposta do presente projeto de tese € investigar — a luz da
Macro teoria da Autodeterminagcdo — os efeitos do suporte e frustracdo de
relacionamento na aprendizagem de uma habilidade motora em adolescentes.
Parte-se de uma proposta inicial de investigar os efeitos do suporte e frustracéo de
relacionamento na aprendizagem motora pelo experimentador, em um segundo
momento, investigar os efeitos do suporte e frustracdo de relacionamento por um
par, em um terceiro momento, investigar os efeitos do relacionamento manipulado
através de um contexto de cooperagdo e de um contexto de competicdo, na
aprendizagem motora.

No referencial tedrico apresentado no capitulo a seguir, de Fundamentacao
Tedrica, busca-se fundamentar a tematica da proposta do presente projeto de tese e

apresentar a relevancia deste trabalho.



2 Revisado de Literatura

Neste capitulo serdo apresentados e discutidos alguns aspectos que se
constituem como arcabouco tedrico do trabalho em questdo e, ao mesmo tempo,
tem a finalidade de auxiliar na compreensdo de como foi construido e foi se
constituindo. Sera composto de quatro unidades: “Aprendizagem Motora”,
“Motivacao”, “Relacionamento Social e evidéncias” e “Mecanismos Motivacionais
subjacentes a Aprendizagem Motora”.

A primeira unidade tratard de algumas definicdes acerca da aprendizagem
motora enquanto fenbmeno e enquanto area de estudo, bem como alguns pontos
gue tém marcado o desenvolvimento desta ultima. Ja a segunda unidade tratara dos
aspectos motivacionais que dao suporte a este trabalho, especificamente, a Teoria
da Autodeterminacdo (DECI; RYAN, 2000, 2008; RYAN; DECI, 2000, 2008, 2017,
RYAN; SOENENS; VANSTEENKISTE, 2019). Esta subunidade esta subdividida:
“Diferentes tipos de motivacdo”, “Macroteoria da Autodeterminagdo e suas
microteorias” e “Macroteoria da Autodeterminacdo e Aprendizagem Motora” com
este Ultimo dialogando coma Teoria OPTIMAL de Aprendizagem Motora (WULF;
LEWTHWAITE, 2016). A terceira unidade tratard especificamente do
“‘Relacionamento Social” que, além de ser uma Necessidade Psicolégica Béasica
(DECI;RYAN, 2000; RYAN; DECI, 2017), pode ser uma importante variavel
sociocognitiva e afetiva a influenciar a aprendizagem de habilidades motoras
(LEWTHWAITE; WULF, 2012); ainda, sera a principal variavel independente a ser
manipulada nos estudos que aqui serdo propostos. Esta unidade esta subdividida
em “Relacionamento social em adolescentes” tratando mais especificamente da
populacdo alvo dos experimentos que compdem este projeto de tese. A Ultima
unidade — “Mecanismos motivacionais subjacentes a aprendizagem motora” — tratara
acerca dos mecanismos subjacentes a aprendizagem de habilidades motoras que
serdo considerados nos estudos propostos neste projeto de tese, quais sejam:
percepcdo de autoeficacia (BANDURA, 2006), afetos positivos e negativos
(WATSON; CLARK; TELLEGEN, 1988) e motivacdo intrinseca (MCAULEY;
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DUNCAN; TAMMEN, 1989). Além disso, ser4 abordada a relagdo de ambos com o

sistema dopaminérgico e a aprendizagem motora.

2.1 Aprendizagem Motora

Incontestavelmente, a aprendizagem é um aspecto crucial para a existéncia
do ser humano. Se ele ndo pudesse tirar proveito das suas experiéncias e das suas
praticas seria uma simples criatura no mundo, agindo apenas com as habilidades
herdadas, ou seja, ndo seria possivel que realizasse a grande maioria das atividades
da vida diaria. Constitui-se um elemento essencial do desenvolvimento humano,
envolve o individuo como um todo e, portanto, abrange diferentes dominios que
caracterizam o seu comportamento: cognitivo, afetivo e motor. Desta forma, a
possibilidade de adquirir novos conhecimentos e habilidades faz com que haja um
forte interesse pela maneira como as pessoas aprendem, pelas variaveis que
determinam como poderao tirar melhor proveito das suas experiéncias e praticas,
assim como organizar esta pratica (GUEDES, 2001; SCHMIDT; LEE; WINSTEIN;
WULF; ZELAZNIK, 2019).

O movimento é essencial para a sobrevivéncia, crescimento, expressao e
pensamento do ser humano. E uma capacidade fundamental que possibilita muitas
outras atividades e, algumas vezes, € 0 meio para alguma extraordinaria realizacao
humana. Movimento € produto de eventos e processos da mente, cérebro e corpo
bem como algo que reflete influéncias do meio fisico, social e cultural que, por sua
vez, ira refletir na estrutura e no funcionamento do corpo (LEWTHWAITE; WULF,
2010a). Ainda, é através do movimento que o ser humano interage com o ambiente;
por isso, a aprendizagem motora também € crucial para a sua existéncia. De
maneira geral, ela pode ser tratada como fendbmeno ou como campo de
investigacdo. Ambas as formas sao distintas, porém estéo relacionadas (TANI, 1999;
TANI, 2016).

Enquanto fendmeno pode ser definida e caracterizada como um processo de
aquisicao de capacidade para produzir acdes habilidosas. E um conjunto de eventos
subjacentes, ocorréncias ou mudancas que acontecem quando a pratica possibilita
gue as pessoas se tornam mais habilidosas em alguma tarefa. Ocorre como um
resultado direto da pratica ou da experiéncia e ndo pode ser observada diretamente,

pois 0s processos que levam as mudancas no comportamento sdo internos, assim,
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ela é inferida através das mudancas no comportamento, que sdo observaveis.
Quando a aprendizagem motora de fato acontece, as mudancas sdo relativamente
permanentes e ndo sao facilmente reversiveis por alteracdes no humor, motivacao
ou fadiga. Em suma, aprendizagem motora, enquanto fenémeno, € um conjunto de
processos associados com a pratica ou experiéncia que levam a mudancas
relativamente permanentes para executar acdes habilidosas (SCHMIDT et al., 2019;
TANI, 2016).

Enquanto campo de investigacdo, Aprendizagem Motora (AM), juntamente
com outros dois campos de investigacdo — Controle Motor (CM) e Desenvolvimento
Motor (DM) —, compBdem a area de Comportamento Motor que, predominantemente,
se utiliza da pesquisa basica para elaborar um corpo de conhecimentos orientados a
teoria. Esses trés campos de estudo atuam de maneira relativamente independente,
entretanto, quando considerados enquanto fenbmenos, atuam de maneira inter-
relacionada, sobretudo quando se pensa na intervencdo profissional
(FAIRBROTHER, 2012; FREUDENHEIM; BASSO; TANI, 2016; TANI, 2005; TANI;
MEIRA JUNIOR, UGRINOWITSCH; BENDA, CHIVIACOWSKY; CORREA, 2010).

Ao tratar a AM como campo de investigacdo, € importante destacar e
compreender 0 quédo recente é sua atuacao na producao de estudos sisteméaticos na
Educacdo Fisica. No ambito internacional eles comecaram a ser produzidos de
forma mais acentuada na década de 1960. J& no Brasil, tal atuacdo comecou
apenas na década de 1980 (TANI, 1992; TANI, 2016; TANI et al., 2010).

Nesta recente trajetéria de producdo do conhecimento, a AM possui duas
principais linhas de pesquisa: a primeira € investigar e tentar elucidar os
mecanismos e processos subjacentes a aquisicdo de habilidades motoras e a
segunda € investigar os fatores que afetam essa aquisi¢cdo, ou seja, esta interessada
nas explicacdes sobre como as pessoas aprendem habilidades motoras e sobre as
variaveis que afetam esse complexo processo. Um de seus principais objetivos trata-
se de tentar entender quais sdo e como atuam tais variaveis relacionadas a
otimizacao na aquisicdo de habilidades motoras. Para tal, estudos sao realizados em
diferentes niveis de anélise, desde o mais microscopico até o mais macroscopico. O
nivel de analise denominado de comportamental € um nivel intermediario, em que a
centralidade reside no movimento observavel e nos fatores que afetam a qualidade

da execucao deste movimento. A maioria dos estudos em Aprendizagem Motora, no



19

ambito da Educacdo Fisica, tem sido realizada neste nivel de analise
(FAIRBROTHER, 2012; TANI, 2005; TANI, 2016; TANI et al., 2010).

A aprendizagem motora, enquanto fenbmeno, € considerada um processo
complexo no qual ha um conjunto de variaveis que a influencia, as quais podem
estar relacionadas a tarefa a ser aprendida, ao ambiente de aprendizagem e as
caracteristicas do individuo que ir4 passar por este processo (CHIVIACOWSKY,
2005). Schmidt et al. (2019) salientam que a pratica deveria ser organizada de tal
forma que a potencial aprendizagem fosse maximizada e que os profissionais
atuantes em ambientes de aprendizagem ou reaprendizagem motora deveriam estar
cientes das variaveis ou condi¢cdes de pratica que influenciam o desempenho e a
aprendizagem e deveriam ajusta-las de tal maneira que fossem maximizados.

Segundo Schmidt e Lee (2016), a pratica é considerada um dos principais
determinantes para a aprendizagem motora seguida por outros fatores como
instrucdo, feedback, demonstracdo, imaginacéo, foco de atencéo, observacédo da
pratica e organizacdo da pratica. Walter, Bastos e Tani (2016) em uma revisédo de
literatura acerca dos fatores que afetam a aquisicdo de habilidades motoras, com a
finalidade de fornecer conhecimento e embasamento para professores e
profissionais que atuam com o0 ensino de habilidades motoras esportivas, trataram
como principais fatores o estabelecimento de metas, instrugdo verbal e
demonstracao, a pratica — pratica do todo e em partes, pratica constante e variada,
pratica aleatdria e em blocos, pratica mental e fisica — e feedback.

Tanto Schmidt e Lee (2016) quanto Walter et al. (2016) nos seus respectivos
trabalhos, trataram os fatores que afetam a aprendizagem de habilidades motoras a
luz da abordagem cognitiva de processamento de informagfes que considera o
homem como um sistema complexo que processa informacgbes, que recebe,
armazena, transforma e transmite informacgdes para poder perceber, pensar, decidir
e agir (TANI et al.,, 2010). Considera o aprendiz como neutro — em termos
motivacionais — processador de informagbes (WULF;, LEWTHWAITE, 2016).
Considera ainda que as influéncias motivacionais sdo apenas temporarias em
comportamento motor (SALMONI; SCHMIDT; WALTER, 1984; SCHMIDT, 1975).

Wulf, Shea e Lewthwaite (2010) em um estudo de revisdo dos fatores que
influenciam a aprendizagem e o desempenho motor apontaram quatro fatores como

sendo os principais a exercer tal influencia, quais sejam: pratica observacional, foco
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de atencdo, feedback e pratica autocontrolada. Os autores afirmaram, ainda, que
tais fatores exercem tanto efeitos informacionais quanto motivacionais na
aprendizagem de habilidades motoras, ou seja, a motivacdo ndo exerce apenas
efeitos temporarios. Defenderam que a eficacia de certas condi¢cdes de pratica ou
instrucbes €, em grande medida, resultado de um o6timo estado motivacional do
aprendiz e que a literatura da area ndo poderia mais negligenciar os efeitos
motivacionais na aprendizagem de habilidades motoras.

O estudo de Chiviacowsky e Wulf (2002) exerceu um papel fundamental
para que 0s aspectos motivacionais comegassem a ser considerados na aquisi¢cao
de habilidades motoras, uma vez que as autoras levantaram a possibilidade da
causa do robusto beneficio da pratica autocontrolada ter uma base motivacional. Tal
estudo tratou da frequéncia autocontrolada de feedback em uma tarefa sequencial
de controle temporal. No final da fase de pratica, foi incluido um questionario
perguntando aos sujeitos do grupo autocontrolado o porqué de eles terem solicitado
ou néo solicitado o feedback nas tentativas. Os sujeitos revelaram que o solicitaram
guando acreditaram que tivessem realizado uma boa tentativa. Ja os sujeitos do
grupo equiparado revelaram que nao recebiam o feedback quando queriam receber.
Além disso, eles teriam preferido recebé-lo quando tivessem realizado uma boa
tentativa. Com base no exposto, as autoras sugeriram que um fator motivacional
inerente pode ser responsavel pelos beneficios na aprendizagem de um programa
autocontrolado de fornecimento de feedback, e que por sua vez os participantes
tornam-se mais engajados no processo de aprendizagem.

Chiviacowsky e Wulf (2007), de certa maneira, confirmaram a Suposi¢ao
levantada por Chiviacowsky e Wulf (2002). Neste estudo, as autoras investigaram se
fornecer feedback apos as melhores tentativas beneficiaria a aprendizagem com
relacdo a fornecé-lo apds as piores tentativas em uma tarefa de arremessos de
saquinhos de feijdo em um alvo. A hip6tese de que fornecer feedback apo6s as
melhores tentativas beneficia a aprendizagem foi confirmada, neste e em varios
outros estudos (AHMADI; SABZI; HEIRANI; HASANVAND, 2011; BADAMI,
VAEZMOUSAVI; WULF; NAMAZIZADEH, 2011; BADAMI; VAEZMOUSAVI; WULF;
NAMAZIZADEH, 2012;CHIVIACOWSKY; WULF; WALLY; BORGES, 2009;
GOUDINI; SAEMI; ASHRAFPOORNAVAEE; ABDOLI, 2018;SAEMI; PORTER;
GHOTBI-VARZANEH; ZARGHAMI; MALEKI, 2012).
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Lewthwaite e Wulf (2010a), em um artigo de opinido, abordaram a natureza
sociocognitiva e afetiva do comportamento “motor”, afirmando que o termo “motor” é
um amalgama de um comportamento social, cognitivo, afetivo e motor e que, o
natural entrelacamento de movimento, cognicdo, emocao e a influéncia do contexto
social e cultural na qual o desempenho acontece tornou-se evidente. Destarte, para
agueles que investigam controle e aprendizagem motora, a influéncia da
interconectividade de social-cognitiva, afetiva e motora tanto no desempenho quanto
na aprendizagem, deve ser considerada em suas investigacdes, ou seja, nao
apenas influéncias cognitivas devem ser consideradas na aprendizagem, mas
também as motivacionais (sécio cognitivas e afetivas). Como exemplo destas
variaveis com maior influéncia motivacional relativa a informacional, as autoras,
neste trabalho, mencionaram o feedback de comparacdo social, desempenho sob
pressdo, ameacga, concepcado de capacidade do aprendiz e percepcdo de
autoeficécia.

Seguindo na mesma linha, Lewthwaite e Wulf (2012), em um capitulo de
revisdo dos fatores que afetam a aprendizagem motora sob a perspectiva
motivacional, afirmaram que os aprendizes sdo mais que neutros processadores de
informacdes e que havia um acumulo de evidéncias sugerindo que a aprendizagem
€ otimizada por condicbes de pratica que consideram os fatores motivacionais.
Apropriaram-se da Teoria da Autodeterminagcdo, mais especificamente da estrutura
das Necessidades Psicolégicas Basicas, para organizar a discussdo acerca dos
aspectos motivacionais nas pesquisas em AM. Para Deci e Ryan (2000, 2008) —
proponentes de tal arcabouco tedrico — o bem estar psicolégico e o 6timo
funcionamento e aprendizagem em uma ampla gama de dominios parecem
depender da satisfacdo das necessidades bésicas de competéncia, suporte de
autonomia e relacionamento social. Lewthwaite e Wulf (2012) trouxeram evidéncias
de estudos em aprendizagem motora que corroboram a proposta de Deci e Ryan
(2000, 2008). Com relagédo a necessidade de competéncia, as autoras apresentam
diferentes formas e condicdes de aumentar o sentimento de competéncia do
aprendiz que, além disso, tem beneficiado o desempenho e a aprendizagem. Tais
condicdes podem se dar através do fornecimento de feedback positivo, feedback
positivo de comparagdo social e induzir uma concep¢do de capacidade maleavel.

Com relagdo ao suporte de autonomia, segundo as autoras, é possivel fornecer ao
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aprendiz o controle sobre alguns aspectos da prética quais sejam: o fornecimento de
feedback, instrucdo, auxilio fisico e demonstracdo do movimento. Por fim, a
necessidade de relacionamento social trata-se da interagcdo com outros que podem
ser professores, colegas de equipe, treinadores, etc. Até entdo, as evidéncias em
AM véo ao encontro do proposto por Deci e Ryan (2000, 2008) e Ryan e Deci
(2017).

Apesar da emergéncia destas evidéncias, dos artigos de opinido e revisao
acerca dos fatores sociocognitivos e afetivos a influenciar a aprendizagem de
habilidades motoras (LEWTHWAITE; WULF, 2010b, 2012; WULF; SHEA,
LEWTHWAITE, 2010), as teorias de controle e aprendizagen motora ainda vigentes
tinham como base a perspectiva do processamento de informacdes (KEELE, 1968;
SCHMIDT, 1975). Nesta visdo, a aprendizagem motora € melhorada a partir de
condi¢cdes de pratica que demandam um processamento de informac¢des mais
complexo e que exige um esforgo cognitivo maior. As influéncias motivacionais sdo
consideradas apenas como efeitos temporarios (GUADAGNOLI; LEE, 2004; LEE;
SWINNEN; SERRIEN, 1994;SALMONI; SCHMIDT; WALTER, 1984; SCHMIDT,
1975; SCHMIDT; BJORK, 1992).

Para abarcar esta nova linha de evidéncias no comportamento motor que
emergiu, especialmente, nos ultimos anos, evidenciando que o aprendiz ndo é um
neutro — em termos motivacionais - processador de informacfes e que fatores
motivacionais ndo tém apenas efeitos temporarios, mas também duradouros na
aprendizagem, Wulf e Lewthwaite (2016) propuseram “The OPTIMAL Theory
(Optimizing Performance through Intrinsic Motivation and Attention for Learning: The
OPTIMAL theory of motor learning)” — “Otimizagcdo do desempenho e da
aprendizagem através da Motivacao Intrinseca e da Atengao”. De maneira geral, a
proposta desta teoria € que variaveis que aumentam a expectativa de sucesso do
aprendiz para desempenhos futuros, incluindo aquelas que satisfazem a
necessidade psicoldgica basica de competéncia, fazendo com que eles se percebam
como capazes e competentes, contexto que proporcione suporte de autonomia ao
aprendiz ou que permita que ele tenha controle sobre algum aspecto da pratica e
gue ele receba instrucao para um foco externo de atencdo melhora o desempenho e

a aprendizagem motora.
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Schmidt et al. (2019), na dltima edicdo de um dos principais livros texto de
desempenho e aprendizagem motora no ambito internacional, ao elencar as
principais variaveis que determinam a eficacia das condicbes de pratica,
mencionaram a informacé&o verbal ou instrucdo acerca da tarefa ou habilidade que o
aprendiz ir4 realizar, o foco de atencdo promovido através da instru¢cdo ou do
feedback, pratica observacional e mental, organizacdo da pratica, feedback e o
impacto motivacional de diferentes condi¢cdes de pratica. Esta ultima foi a novidade
entre as variaveis que influenciam a aprendizagem motora comumente mencionadas
em livros texto da &rea. Os autores a abordaram seguindo a mesma linha de Wulf e
Lewthwaite (2016) e Lewthwaite e Wulf (2017), defendendo que condi¢cdes que
aumentam a expectativa de sucesso em desempenhos futuros e condi¢cdes de

fornecam suporte de autonomia ao aprendiz beneficiam a aprendizagem motora.

2.2 Motivacao

A motivacdo envolve fenbmenos emocionais, biolégicos e € um processo
responsavel por iniciar, direcionar e manter comportamentos relacionados com o
cumprimento de objetivos e busca por alcance de metas. E uma energia que coloca
o ser humano em movimento, que determina um padrdo de comportamento
(VALLERAND, 2007).

Para Ryan e Deci (2000a), motivacdo estd relacionada com todos os
aspectos de ativacao e intencdo do comportamento. Estar motivado significa estar
se movendo para fazer algo. Uma pessoa que ndo sente o impeto ou inspiracao
para agir é caracterizada como nao motivada. JA uma pessoa que esta energizada
ou ativa para realizar um determinado objetivo € considerada motivada (RYAN;
DECI, 2000b). Motivagcédo, segundo 0sS mesmos autores, tem sido uma questao
central e permanente no campo da psicologia, pois estd no centro da regulagéo
biol6gica, cognitiva e social. No mundo real, a motivagdo ganha mais importancia
ainda em funcdo de sua consequéncia: motivacao gera producdo. Por essa razao,
tornou-se um tema de proeminente interesse por parte daqueles que tem como
funcdo mobilizar outros para agir, tais como: gestores, professores, lideres
religiosos, treinadores, profissionais da saude, pais, entre outros. As pessoas Sao

mobilizadas para agir por diferentes tipos de fatores, pelas mais diversas
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experiéncias e consequéncias, seja por um motivo de interesse genuino por realizar
tal atividade, seja por uma coacao externa.

Roberts (2001) argumenta que o termo motivacdo é usado de maneira
excessiva e seu significado é vago e impreciso, pois ha, no minimo, 32 teorias de
motivacdo que tem seu préprio constructo e definigdo. Assim, a maioria dos tedricos
contemporaneos concorda que a motivacdo € um processo e, para que seja
compreendida, é necessario compreender a motivacado e o constructo que guia este
processo. Processos motivacionais podem ser definidos por tal constructo que
energiza, direciona e regula o alcance do comportamento, além disso, ele descreve
forcas internas e externas que produzem a iniciagdo, direcdo, intensidade e
persisténcia do comportamento (MAEHR; BRASKAMP, 1986; VALLERAND; THILL,
1993).

As metateorias da psicologia, de maneira geral, podem ser consideradas
como estando em um continuum em que as deterministas se localizam em uma
extremidade, no intermédio encontram-se as metateorias mecanicistas e as
metateorias organismicas e na outra extremidade se localizam as metateorias
cognitivas. As metateorias deterministas e mecanicistas consideram o ser humano
como passivo e guiado por necessidades psicolégicas. Faz-se necessaria uma forca
externa operando sobre os individuos para que eles se movam em dire¢do a acgao.
J4 as metateorias organismicas reconhecem necessidades inatas, mas também
reconhecem que ocorre interacdo entre organismo e 0 contexto social. Assumem
gue os seres humanos sao organismos ativos por natureza que podem motivar a Si
mesmos para agir. Metateorias cognitivas consideram o ser humano como ativo e
que tem a iniciativa para a acdo através de uma interpretacdo subjetiva do contexto
(DECI; RYAN, 2015, ROBERTS; TREASURE; CONROY, 2007). Teorias
contemporaneas tendem a ser organismicas ou sociais cognitivas e sdo baseadas
em uma concepcao mais dindmica e sofisticada, a qual assume que o ser humano é
um participante ativo nas tomadas de decisdes e no planejamento do alcance do
comportamento (BANDURA, 1986; DECI; RYAN, 1985; DWECK; LEGGETT, 1988;
KUHL, 1986; MAEHR; NICHOLLS, 1980; NICHOLLS, 1989).

Enquanto campo de pesquisa — considerando que a principal pauta da
motivacdo estd relacionada ao que move as pessoas para agir, pensar e se

desenvolver — o foco central sdo as condicdes e processos que facilitam
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persisténcia, desempenho, desenvolvimento da saude e vitalidade nos esforgos
humanos. Essas condi¢cdes sociais e processos influenciam n&o apenas o que as
pessoas fazem, mas também como elas se sentem enquanto fazem e as
consequéncias que resultam de tal acdo. Por esse motivo, a maioria das teorias de
motivagdo humana tem focado nos efeitos do meio social — recompensas,
incentivos, relacionamentos inerentes — para melhor compreender o que ativa e
sustenta um efetivo funcionamento, ndo apenas porque as variacbes no
comportamento s80 mais prontamente observaveis nestas condicdes, mas
principalmente por ser este o principal foco das intervengdes (DECI; RYAN, 2008).

Ryan e Deci (2004) apontam que o0 mais proximal determinante do
comportamento reside nas experiéncias. E a maneira pela qual as pessoas
interpretam eventos. As principais intervencdes praticas comportamentais Ssao
aguelas que focam em mudancas nas experiéncias das pessoas e tais intervencoes
continuam sendo o principal meio de mudanga do comportamento humano. Destarte,
guando o principal objetivo é a mudanca de comportamento, produzir alteracdes nas
experiéncias e vivéncias das pessoas € o0 meio mais efetivo para alcancar o
resultado desejado (BRECKLER, 2006; RYAN; DECI, 2008).

A macroteoria da Autodeterminacéo (RYAN; DECI, 2017) é uma abordagem
psicolégica do comportamento humano que considera a experiéncia das pessoas
como um determinante para a acdo. A centralidade da teoria reside na maneira
como as pessoas interpretam estimulos internos e externos. E uma teoria
motivacional da personalidade, desenvolvimento e processos sociais que examina
como contextos sociais e diferencas individuais facilitam ou dificultam certos tipos de
motivagdo em diferentes géneros, culturas, idades e nivel socioeconémico que, por
sua vez, predizem aprendizagem, desempenho, experiéncia e saude psicoldgica
(DECI; RYAN, 2015).

Sobre as grandes teorias da personalidade, Hall e Lindzey (1957)
especificaram que uma verdadeira grande teoria precisa tratar acerca dos multiplos
aspectos do enigma da personalidade. Deve explicar o comportamento situacional,
desenvolvimento psicolégico, diferencas individuais e ser habil para predizer e
controlar resultados. Deve mostrar onde a “alavanca” pode ser aplicada para causar

e sustentar mudancas no comportamento. Com relagéo a esses critérios, a Teoria da
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Autodeterminacdo empenha-se em atendé-los através do trabalho de uma rede de
pesquisadores e profissionais que atuam na intervengéao.

Atualmente, a Teoria da Autodeterminacdo € considerada como um
paradigma central de pesquisa dentro do campo da personalidade pois apresenta
um carater descritivo, preditivo, explanatério e fornece ferramentas para a
intervencdo (RYAN; DECI, 2017; RYAN; SOENENS; VANSTEENKISTE, 2019). O
carater descritivo fica por conta do fornecimento de uma acessivel base
fenomenoldgica e operacional dos tipos de motivacdo intrinseca e extrinseca. Tem
carater preditivo, pois suas tipologias motivacionais e medidas, de maneira geral,
tém mostrado forte validade externa. Confiaveis predigfes podem ser feitas a partir
de resultados encontrados com variaveis cognitivas, afetivas e comportamentais
(CERASOLI; NICKLIN; FORD; 2014; VAN DEN BROECK; FERRIS; CHANG;
ROSEN, 2016; VASQUEZ; PATALL; FONG; CORRIGAN; PINE, 2016). O carater
explanatério se da pelo fato de a teoria descrever o ambiente, o suporte social e as
ameacas que afetam a motivacdo e o desenvolvimento de capacidades de
autorregulacédo. Por fim, a teoria da autodeterminacdo prové ferramentas para a
intervencdo em dominios como a aprendizagem, ambiente de trabalho, esportes,
comportamento saudavel, psicoterapia, uso de tecnologias e muitas outras areas da
vida. Um substancial corpo de conhecimentos comprova o potencial desta teoria
para fomentar e sustentar mudancas no comportamento e bem-estar (AELTERMAN;
VANSTEENKISTE; VAN DEN BERGHE; DE MEYER; HAERENS, 2014; CHEON;
REEVE, 2013; ESCRIVA-BOULLEY; TESSIER; NTOUMANIS; SARRAZIN, 2018;
RYAN; DECI, 2017; RYAN; SOENENS; VANSTEENKISTE, 2019).

No continuum das metateorias psicologicas (metateorias deterministas,
mecanicistas, organismicas e cognitivas) a macroteoria da Autodeterminacdo é
considerada uma teoria organismica. Tal teoria sustenta a suposicdo que O0sS
individuos tém uma natural, inata e construtiva tendéncia de desenvolver um senso
de self cada vez mais elaborado e unificado. Sustenta, também, que os individuos
sdo propensos para moldar interconexdes entre aspectos da sua prépria psique e
com outros individuos e grupos do seu mundo social. Por outro lado, a teoria
sustenta que ha especificos fatores sociais-contextuais que suportam essa
tendéncia inata e que h& outros fatores especificos que ameag¢am ou dificultam esse

processo fundamental da natureza humana. Por essa perspectiva, 0 meio social
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pode facilitar e possibilitar desenvolvimento e tendéncias de integracdo com o que a
psique humana € dotada ou o meio social pode prejudicar e fragmentar este
processo resultando em comportamentos e experiéncias internas que representam o
“lado mais sombrio” da humanidade. Assim sendo, o desenvolvimento psicoldgico e
a integracéo da personalidade ndo deve ser considerado como algo que certamente
ocorrera nem ser considerado como algo que ndo ocorrerd. Deve ser visto como um
dindmico potencial que requer condi¢cdes proximas e distais que possibilitem tal
desenvolvimento. Essa caracteristica confere a teoria da Autodeterminacao o carater
de teoria organismica (DECI; RYAN, 2000; DECI; RYAN, 2012; NIEMIEC; RYAN,
2009; RYAN; DECI, 2000cRYAN; DECI, 2002).

Pelo fato de ser caracterizada como teoria organismica e pelo fato de
apresentar um carater descritivo, preditivo, explanatério e fornecer ferramentas para
a intervencédo (RYAN; DECI, 2017; RYAN; SOENENS; VANSTEENKISTE, 2019), a
teoria da autodeterminacdo, em especial sua microteoria das Necessidades
Psicolégicas Basicas, foi escolhida para prover o arcabouco tedrico para a

construcdo da proposta da presente tese.

2.2.1 Diferentes tipos de motivacao

Enquanto muitas histéricas e contemporaneas teorias de motivacéo
tratam/trataram a motivacdo como um conceito unitario, focando na quantidade total
de motivacdo das pessoas para uma determinada atividade ou comportamento, a
teoria da Autodeterminacdo diferenciou tipos de motivacdo. Tal diferenciacdo se
tornou o aspecto central da teoria, pois a sua énfase em diferentes tipos e fontes de
motivacdo, que impactam a qualidade e a dinamica do comportamento é o que a
diferencia de outras abordagens que tratam de motivacdo. Considera-se que o tipo
ou qualidade da motivacdo da pessoa seria mais importante do que a quantidade
total de motivacdo quando se trata de predizer muitos importantes resultados como
saude psicologica e bem estar, desempenho efetivo, solucéo criativa de problemas e
aprendizagem profunda e conceitual. Nao apenas a fonte da motivagéo € diferente,
mas também os efeitos de ser energizado por cada uma destas fontes sera
diferente. Diferentes tipos de motivacdes, que sdo propostas por esta teoria, nao
diferem apenas em magnitude, mas também variam nas fontes fenomenolégicas que

Ihes dao origem, afetos e experiéncias que a acompanham e consequéncias
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comportamentais produzidas por esses diferentes tipos de motivacdo, tais como
qualidade de persisténcia, desempenho, beneficios e custos para a saude (DECI,
RYAN, 2008; DECI; RYAN, 2015; RYAN; DECI, 2017).

A distincdo central de motivacdo na teoria da Autodeterminacao fica por
conta da distingcdo entre motivacdo autbnoma e motivacao controlada. A motivacéo
autbnoma € composta por motivagdo intrinseca e por dois tipos de motivacéo
extrinseca (Regulacéo Identificada e Regulacédo Integrada). A motivacdo controlada
€ composta por outros dois tipos de motivacdo extrinseca (Regulacéo Introjetada e
Regulagdo Externa) [DECI; RYAN, 2000; DECI; RYAN, 2008; RYAN; DECI, 2008;
RYAN; DECI, 2017; RYAN; DECI; GROLNICK, 1995].

Comportamentos autonomamente motivados refletem a extensdo com a qual
as pessoas o realizam por sua vontade ou volicdo, tem total concordancia em fazé-lo
e se engajam em tal comportamento por plena disposicdo e vontade. Sao
comportamentos que emanam do senso de si, uma expressao do self. Valores e
ideais relacionados a tais comportamentos sdo completamente integrados pelo
individuo. Por outro lado, comportamentos controlados sdo 0s que a pessoa se
sente internamente ou externamente pressionada ou obrigada a realizar. A pessoa
age por motivacdo controlada quando tal acdo é realizada com base em sentimentos
de coacéo ou forcas externas ou internas. Age de maneira incongruente ou alheia ao
seu senso de self ou com relagédo aos valores e ideais nos quais acredita (DECI;
RYAN, 2008; DECI; RYAN, 2015; RYAN; DECI, 2017).

Motivacdo autdbnoma e controlada reflete processos psicoldgicos internos
aos individuos que nado sao diretamente observaveis pelos pesquisadores, porém,
seguramente, os individuos vivenciam diferencas entre 0s comportamentos
baseados na volicdo e aqueles que sdo controlados. Essas diferentes vivéncias de
comportamentos produzem diferentes resultados e, estes sim, sdo observaveis
(RYAN; DECI, 2017). Além disso, existem evidéncias de que 0S processos
neurolégicos que atendem a motivacdo autbnoma diferem daqueles que atendem a
motivagcdo controlada (LEOTTI; DELGADO, 2011; MURAYAMA; MATSUMOTO;
IZUMA; MATSUMOTO, 2010; MURAYAMA; MATSUMOTO; IZUMA; SUGIURA;
RYAN; DECI; MATSUMOTO, 2015).

Muitos estudos foram realizados investigando as consequéncias e

correlacbes destes dois tipos de motivagdo em diferentes dominios.
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Consistentemente, a motivacdo autdbnoma tem sido associada com maior
persisténcia: mais afetos positivos, melhor performance e maior bem estar
psicolégico (DECI; RYAN, 2008). Grolnick e Ryan (1987) encontraram que a
motivacdo autdbnoma promoveu maior compreensao de conceitos em estudantes.
Black e Deci (2000) encontraram que a motivagcdo autbnoma favoreceu o alcance de
melhores notas em estudantes. Koestner, Ryan, Bernieri e Holt (1984) encontraram
gue promoveu a criatividade. Como outros exemplos, pode-se citar ainda uma
aumentada persisténcia e comparecimento a escola e as atividades esportivas
(NIEMIEC; LYNCH; VANSTEENKISTE; BERNSTEIN; DECI; RYAN, 2006;
PELLETIER; FORTIER; VALLERAND; BRIERE, 2001; VALLERAND; BISSONETTE,
1992; WILLIAM; DECI, 1996), melhor aprendizagem de tarefas (RYAN; CONNELL;
PLANT, 1990; WANG, 2008), melhor desempenho em aulas de educacao fisica por
adolescentes (BOICHE; SARRAZIN; GROUZET,; PELLETIER, 2008), maior bem
estar psicologico (LEVESQUE; ZUEHLKE; STANEK; RYAN, 2004; RYAN; RIGBY;
KING, 1993; SHELDON; RYAN, DECI; KASSER, 2004), maior mudanca de
comportamento e manutencdo do comportamento saudavel ao longo do tempo
(PELLETIER; TUSON; HADDAD, 1997; WILLIAMS; McGREGOR; SHARP;
KOUIDES; LEVESQUE; RYAN; DECI, 2006; WILLIAMS, FREEDMAN; DECI, 1998;
ZUROFF; KOESTNER; MOSKOWITZ; McBRIDE; MARSHALL; BAGBY, 2007) entre
outros exemplos.

Ainda com relacdo a motivacdo autbnoma e controlada, ambas fazem parte
de um continuum que abarca os diferentes tipos de motivagdo. Em uma das
extremidades temos a motivacdo menos autbnoma e em outra extremidade temos a
motivacdo mais autdbnoma’. A figura 1 apresenta tal continuum com os diferentes
tipos de motivacéo (DECI; RYAN, 2008; RYAN; DECI, 2008).

' Na origem da teoria da Autodeterminagao (DECI, 1971) comportamentos autonomamente motivados
também eram chamados de comportamentos autodeterminados. Assim, neste continuum, poderia ser
usado comportamento mais autodeterminados e menos autodeterminados.
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o MOTIVACAO MOTIVAGAO
AMOTIVACAO ¢ ¢
EXTRINSECA INTRINSECA
Sem Regulacio Regulacao Regt_!lagao Regl{légao Regulacao] Regl:JIagao
Externa Introjetada Identificada Integrada Intrinseca
FaI'Fa d? Motivagdo Controlada Motivagdo Auténoma
Motivacao
Menos - ! Mais
Autdnomo Autbnomo
Adaptado de Ryan e Deci (2008)

Figura 1: Tipos de motivacdo e regulagdo na teoria da autodeterminacdo como especificado
pela microteoria daintegracdo organismica.O grau de relativa autonomia para cada tipo de
motivagéo e regulacdo torna-se maior da esquerda para a direita

Amotivacdo é um tipo de motivacdo que se caracteriza pela falta de
intencionalidade e motivagdo para agir de uma pessoa. Descreve 0 quanto as
pessoas sdo passivas, nao efetivas e desprovidas de objetivos com relacdo a
determinadas acfes. A teoria da Autodeterminacédo elenca trés formas que fazem
com gue uma pessoa se torne amotivada para uma determinada acdo. A primeira
delas é baseada na falta de sentimento de competéncia da pessoa para atingir um
determinado resultado. A pessoa ndo se sente habil para tal. A segunda forma trata
da falta de interesse, significado e valor para realizar uma determinada a¢éo. Neste
caso, a pessoa pode até se perceber competente para realiza-la, porém ndo tem
interesse. Esta forma de amotivacdo pode ser acarretada pela ameaca ao suporte
das necessidades psicolégicas bésicas®’. A terceira forma trata de um
comportamento de resisténcia, oposicdo ou motivacdo para nao agir diante de
demandas que ameacem as necessidades psicolégicas basicas de autonomia e
relacionamento. Cada uma destas formas de amotivacdo pode ter diferentes
impactos e tempo de duracéo, possuindo um conjunto de determinantes e diferentes
implicagcdes (RYAN; DECI, 2017; VAN PETEGEM; SOENENS; VANSTEENKISTE;
BEYERS, 2015).

2 . . . s . . . . . ~

Necessidades psicolégicas bdsicas refere-se a uma microteoria da teoria da Autodeterminagdo.
Portanto sera tratada de maneira mais detalhada na se¢do das microteorias que sera apresentada mais
adiante neste texto.
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A motivagdo autbnoma pode ser constituida tanto pela motivacéo intrinseca
quanto pela motivacdo extrinseca, ja a motivacdo controlada é constituida pela
motivacao extrinseca.

Motivacao intrinseca refere-se aos comportamentos que sdo motivados por
um inerente interesse. ProtGtipos de comportamentos intrinsecamente motivados
sao exploracdo por curiosidade, busca pela novidade, brincar e outras atividades
gue se constituem como autodesafiantes e que ndo apresentam um resultado
separado ou uma recompensa externa como objetivo. Que a Unica recompensa seja
apenas a satisfacao por realizar a atividade (RYAN; LA GUARDIA, 2000).

Motivacao intrinseca € claramente evidente em recém-nascidos e bebés, os
quais se esforcam para interagir com o mundo ao seu redor para as mais simples
experiéncias de atividades que os conduzirdo ao desenvolvimento. Esta motivacao
intrinseca continua predominando, como forma motivacional, no periodo da primeira
infancia. Criangas se engajam, energicamente, em atividades do seu meio, como por
exemplo, brincadeiras e outras atividades de exploracédo por curiosidade. Com isso
elas aprendem sobre a natureza social e inanimada, assim como descobrem suas
capacidades, talentos e interesses. Por esses motivos, a motivacdo intrinseca é
essencial para o processo de diferenciacdo e desenvolvimento cognitivo (ELKIND,
1971; STERN, 1975; RYAN; LA GUARDIA, 2000; WHITE, 1963).

Apoés a primeira infancia, com o avanco da idade, a motivacao intrinseca €
menos frequente nas atividades do dia a dia (RYAN; LA GUARDIA, 2000). No
dominio da escola, a motivagédo intrinseca diminui com a idade (HARTER, 1982;
RYAN; LA GUARDIA, 1999). Isso parece ocorrer pelo fato que, com o avanc¢o da
idade aumenta o niumero de atividades a serem realizadas que ndo seja por um
interesse inerente e sim por algum objetivo ou resultado separado.

Faz-se necessario destacar que a motivacao intrinseca diminui com o
aumento da idade, ndo por uma perda de capacidade funcional para tal ou por ter a
sua importancia diminuida. Isso ocorre essencialmente pelas demandas das
atividades. Ela continua criticamente importante ao longo da vida, tanto em funcéo
de sentimentos de autoestima como por desempenho em tarefas complexas e que
exigem criatividade (AMABILE, 1983; UTMAN, 1997; RYAN; GROLNICK, 1986;
RYAN; DECI, 2008; RYAN; LA GUARDIA, 2000).
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Comportamentos intrinsecamente motivados, apesar de serem realizados
por puro interesse inerente, sao altamente influenciados por fatores interpessoais e
pelo contexto social. Contextos que suportem sentimentos de autonomia,
competéncia e relacionamento social contribuem com a motivacao intrinseca. Entre
alguns exemplos de contextos que mantém ou melhoram a motivacdo intrinseca
pode-se mencionar os que geram oportunidades de escolha (ZUCKERMAN;
PORAC; LATHIN; SMITH; DECI, 1978), aqueles em que é utilizada uma linguagem
qgue suporta a autonomia (KOESTNER; RYAN, BERNIERI; HOLT, 1984), em que &
fornecido suporte a competéncia, como por exemplo, através de feedback positivo
(VALLERAND; REID, 1984; BADAMI; VAEZMOUSAVI; WULF; NAMAZIZADEH,
2011) e contextos que fornecem suporte de relacionamento que envolve o0 senso de
interesse pelo individuo enquanto pessoa e o0 senso de pertencimento (RYAN; DECI,
2017). Por outro lado, h& alguns contextos que deterioram a motivacao intrinseca.
Entre alguns exemplos, pode-se mencionar aqueles que oferecem recompensas que
significam uma forma de controle (DECI, KOESTNER; RYAN, 1999), avaliacfes
(GROLNICK; RYAN, 1987), uso de linguagem que suporta o controle ou ameaca a
percepcéo de autonomia (RYAN, 1982), ameaca de puni¢cao (DECI; CASCIO, 1972),
vigilancia (LEPPER; GREENE; 1975; PITTMAN; DAVEY; ALAFAT; WETHERILL,;
KRAMER, 1980), feedback negativo que ameaca a percepcdo de competéncia
(KOESTNER; McCLELLAND, 1990) e aqueles que enfatizam o desinteresse pelo
individuo enquanto pessoa (RYAN; GROLNICK, 1986; RYAN; STILLER; LYNCH,
1994).

Comportamentos extrinsecamente motivados séo aqueles realizados com a
finalidade de alcangar um resultado ou consequéncia separada, como por exemplo,
alcancar recompensas externas, aprovacao social, para evitar alguma puni¢éo, por
sentimentos de culpa, para atingir algum resultado (RYAN; DECI, 2017). A
motivacdo extrinseca pode ser autbnoma ou autodeterminada, dependendo do grau
com gue é integrada pelo individuo. Esse processo é chamado de internalizacdo: é
através dela que valores externos, regulagbes e comportamentos extrinsecamente
motivados podem ser integrados. Tal processo € critico para a iniciagao e
manutencdo de comportamentos socialmente importantes e nao intrinsecamente
motivados. Ainda, € central para uma bem sucedida socializacdo, pois quando o

individuo integra regras sociais e valores sera mais provavel que seguira cumprindo
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estas regras e normas; assim, a internalizacdo pode facilitar a responsabilidade
social (RYAN; CONNELL, 1989; RYAN; CONNELL; DECI, 1985; VANSTEENKISTE;
NIEMIEC; SOENENS, 2010).

Quatro tipos de motivacdo extrinseca sédo estabelecidos de acordo com o
tipo de regulacao (externa, introjetada, identificada, integrada) e distingue-as com
base no grau com que elas sao internalizadas pelo individuo e transformadas em
motivacdo autbnomas ou autodeterminadas. Esses quatro tipos de motivagcao
extrinseca fazem parte de continuum que representa o quanto a motivagdo é
autbnoma ou é controlada. Em uma das extremidades temos a motivacdo menos
autdbnoma ou controlada e em outra extremidade temos a motivagdo mais autdbnoma.
A Figura 1, na pagina 17, representa este continuum (DECI; RYAN, 1985b; RYAN;
DECI, 2008; RYAN; DECI, 2017).

Por fim, dependendo da organizagcdo do contexto social, tanto a motivacao
intrinseca, quanto a motivagdo extrinseca podem atingir o status de motivacao
autbnoma (RYAN; LA GUARDIA, 2000).

2.2.2. Macro teoria da Autodeterminacao

A teoria da Autodeterminagdo é uma macro teoria da motivacdo humana,
emocao e personalidade que tem se desenvolvido ao longo de 40 anos a partir do
trabalho seminal de Edward Deci e Richard Ryan. Esse desenvolvimento se deu e
continua acontecendo de uma maneira cumulativa, orientado pelas pesquisas, com
novas ideias sendo natural e constantemente integradas sob suficiente suporte
empirico, o que tem conferido a tal teoria a manutencdo da sua consisténcia interna
(DECI; RYAN 1985; DECI; RYAN, 2000; RYAN; DECI, 2017; VANSTEENKISTE;
RYAN; DECI, 2008).

Vansteenkinste, Niemiec, Soenens (2010) utilizaram uma metafora para
descrever o desenvolvimento da teoria da Autodeterminacéo ao longo dos anos. Os
autores descrevem tal desenvolvimento como sendo similar a construgdo de um
brinquedo conhecido como “quebra-cabega”. Ao longo dos anos, novas pecas tém
sido adicionadas a teoria. Atualmente, dezenas de pesquisadores em todo 0 mundo
adicionam novas pecas a esse “‘quebra-cabeca’ e centenas de profissionais que

atuam na intervencgdo, com diferentes populacfes, com diferentes faixas etarias em
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varios dominios e culturas tém usado os conhecimentos produzidos pela teoria para
sustentar a sua pratica.

Os proponentes da teoria da Autodeterminacdo acreditam que nenhuma
verdadeira meta teoria deva nascer com um formato completamente acabado, mas
sim, deve ser desenvolvida cuidadosamente, respeitando o tempo de interagcéo entre
teoria, conhecimento empirico e trabalho de intervencdo, utilizando adequadas
abordagens metodolégicas. Em funcédo disso, a teoria da Autodeterminacdo é
constituida por microteorias as quais foram construidas uma a uma, organicamente,
ou seja, cada microteoria representa a extensdo de um corpo de conhecimento ja
existente que da sustentacdo tedrica a macro teoria (RYAN; DECI, 2017; RYAN;
SOENENS; VANSTEENKISTE, 2019).

Até o presente momento, a teoria da Autodeterminagcdo € composta por seis
microteorias: Teoria da Avaliagdo Cognitiva (DECI, 1975; DECI; RYAN, 1980) Teoria
da Integracdo Organismica (RYAN; CONNELL, 1989; RYAN; CONNELL; DECI,
1985), Teoria das Orientacdes de Causalidade (DECI; RYAN, 1985), Teoria das
Necessidades Psicologicas Basicas (RYAN, 1995), Teoria do Conteudo de Metas
(VANSTEENKISTE; NIEMIEC; SOENENS, 2010) e Teoria da Motivacdo dos
Relacionamentos (DECI, RYAN, 2014). A Teoria das Necessidades Psicolégicas
Béasicas, mais especificamente, fornecerd o suporte tedrico para 0s experimentos
propostos na presente tese, por este motivo serd tratada com destaca neste texto.

A teoria das Necessidades Psicolégicas Basicas (DECI; RYAN, 2000; RYAN;
DECI, 2002) é a quarta microteoria da teoria da Autodeterminacdo. Ela assume a
centralidade desta macro teoria pois € construida sobre a suposicdo de que ha trés
nutrientes psicolégicos especificos, que quando presentes no contexto social do
individuo facilitam seu desenvolvimento psicolégico, bem estar, integridade e 6timo
funcionamento. Além de assumir a centralidade, ela perpassa todas as outras
microteorias que compdem a macro teoria da Autodeterminacéo. A proposicao € que
ha trés fundamentais e universais necessidades psicoldgicas: as necessidades de
autonomia, competéncia e relacionamento. Necessidade psicologica basica €
definida pela teoria da Autodeterminacdo como um nutriente essencial para o
desenvolvimento psicologico e bem estar (RYAN; DECI, 2017). Fornecem uma
importante fonte de energia e motivagdo para um comportamento a ser iniciado.

Assim, como as plantas necessitam de sol, terra e agua para se desenvolverem, 0s
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humanos precisam da satisfacdo das necessidades de autonomia, competéncia e
relacionamento para um 6timo funcionamento nos niveis fisiologicos, psicologicos e
sociais (RYAN, 1995; VANSTEENKISTE; NIEMIEC; SOENENS, 2010). Quando
estas necessidades sdo suportadas pelo meio, os individuos vivenciam maior bem-
estar psicoldgico e fisioldgico, apresentam um desempenho mais efetivo e tornam-se
mais autonomamente motivados ou autodeterminados com relacdo ao meio que
ameaca a satisfacdo destas necessidades (DECI; RYAN, 2015; GAGNE; DECI,
2005; RYAN; PATRICK; DECI; WILLIAMS, 2008).

A necessidade de autonomia estd relacionada com auto-organizacdo e
concordancia com tal comportamento por parte de quem vai realiza-lo. Refere-se ao
sentimento de volicdo e congruéncia, por parte do individuo, com relacéo a algo que
ird realizar (DECHARMS, 1968; RYAN; CONNELL, 1989; RYAN; DECI, 2004). O
comportamento oposto ao que é realizado com autonomia trata-se do
comportamento realizado de maneira controlada por forcas externas ou internas,
alheio a concordancia e volicao do individuo (RYAN; DECI, 2008).

A necessidade de competéncia refere-se ao sentimento de ser eficaz em
uma determinada acado, vivenciando oportunidades para exercer, aumentar e
expressar sua capacidade. Sentimentos de competéncia sdo aumentados quando o
individuo se engaja em atividades que proporcionem um 6timo desafio e recebem
feedback positivo. Por outro lado, esse sentimento é diminuido quando o individuo
nao detém o controle sobre o alcance do resultado em uma determinada acéo, ou
seja, ele ndo tem a capacidade necessaria para ter a tarefa em suas maos, ou
quando a tarefa € muito facil (DECI, 1975; RYAN; DECI, 2008; WHITE, 1959).

A necessidade de relacionamento refere-se a sentir-se conectado com
outros individuos e ter um senso de pertencimento a sua comunidade. A satisfacdo
da necessidade de relacionamento implica o individuo sentir-se significante para
outros individuos. Essa significancia € manifestada pela vontade do outro em cuidar
ou de receber o cuidado que este tem a oferecer (DECI; RYAN, 1991; REIS;
PATRICK, 1996; RYAN; DECI, 2008; RYAN; LA GUARDIA; SOLKY-BUTZEL;
CHIRKOV; KIM, 2005).

As necessidades psicologicas basicas possuem trés importantes

caracteristicas: a primeira refere-se ao fato que, quando satisfeitas, elas promovem
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o0 desenvolvimento humano e 6timo funcionamento e previnem doengas (RYAN;
DECI; GROLNICK, 1995; VANSTEENKISTE; NIEMIEC; SOENENS, 2010).

Uma segunda importante caracteristica € que elas sado consideradas inatas
e, a partir desta caracteristica, derivam trés implicacdes. A primeira implicacdo
refere-se ao fato de que a satisfacdo das necessidades psicoldgicas bésicas é critica
ao longo de toda a vida. A segunda implicacdo refere-se ao fato de que os
beneficios da satisfacdo das necessidades nao requerem, necessariamente,
consciéncia sobre elas ou concordancia. Inclusive, mesmo que o individuo ndo as
considere relevantes para a sua vida, ele sera beneficiado quando ocorrer a
satisfacdo delas. Um exemplo disso é o estudo de Grolnick, Bridges e Frodi (1984)
no qual criancas de um ano de idade se beneficiaram de um meio que proporcionou
suporte as necessidades psicolégicas basicas. A terceira implicacdo refere-se ao
fato de que as necessidades de autonomia, competéncia e relacionamento s&o
nutrientes universais necessarios para o 6timo funcionamento, independente de
género, classe social e contexto cultural (CHIRKOV; RYAN; KIM; KAPLAN, 2003;
CHIRKOV; RYAN; WILLNESS, 2005; DECI; RYAN, 2015; DECI; RYAN; GAGNE;
LEONE; USUNOV; KORNAZHEVA, 2001;RYAN; DECI, 2008; SHELDON; ELLIOT,;
KIM; KASSER, 2001; VANSTEENKISTE; NIEMIEC; SOENENS, 2010). Os
beneficios oriundos da satisfacdo de tais necessidades, em diferentes géneros,
culturas e circunstancias sao sumarizados na meta-andlise de Ng, Ntoumanis,
Thogersen-Ntoumani, Deci, Ryan, Duda e Williams (2012).

A terceira importante caracteristica das Necessidades Psicolégicas Basicas
é o fato de que, quando a satisfacdo delas é ameacada, os individuos podem ter que
tratar com uma série de dificuldades com relacdo ao meio ou a situagdo que estédo
vivenciando. Uma resposta a estas dificuldades é o desenvolvimento de
necessidades substitutas as quais sdo representadas por fortes desejos como
sucesso material, aprovacao social, busca por um corpo perfeito (estética). Estes
desejos afetam fortemente a cogni¢cdo, emocao e o comportamento e fracassam
para satisfazer as necessidades psicoldgicas basicas (VANSTEENKISTE; NIEMIEC;
SOENENS, 2010). E comum adolescentes apresentarem um estilo de
comportamento agressivo para conquistarem popularidade, porém, € pouco provavel
que esse tipo de comportamento promova o desenvolvimento de relagdes sociais
com maior vinculo (SOENENS; VANSTEENKISTE; GOOSSENS; DURIEZ;
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NIEMIEC, 2008). Uma segunda resposta para estas dificuldades é o
desenvolvimento de um modelo de comportamento rigido que leva ao
perfeccionismo e obsessdo por alcancar determinados padrdes. Este tipo de
comportamento pode interferir na satisfacdo da necessidade de autonomia
(SHAFRAN; MANSELL, 2001; VANSTEENKISTE; NIEMIEC; SOENENS, 2010).

Como anteriormente mencionado, a teoria das Necessidades Psicoldgicas
Basicas perpassa todas as outras microteorias da macro teoria da
Autodeterminacdo. Tais necessidades exercem um papel central em cada uma
delas. A motivacédo intrinseca é fortemente influenciada por um contexto social que
suporta, especialmente, as necessidades de autonomia, competéncia e
relacionamento. O processo de internalizacdo da motivacdo extrinseca, da mesma
forma, €é fortemente influenciado por um contexto social que suporta as
necessidades de autonomia, competéncia e, especialmente, de relacionamento
(DECI; EGHRARI; PATRICK; LEONE, 1994; GROLNICK; RYAN, 1989;
JOUSSEMET; KOESTNER; LEKES; HOULFORT, 2004; NIEMIEC; LYNCH,;
VANSTEENKISTE; BERNSTEIN; DECI; RYAN, 2006; RYAN, 1995; RYAN; LA
GUARDIA, 1999; RYAN; LA GUARDIA, 2000; RYAN; DECI, 2017).

2.2.3 Macro teoria da Autodeterminacao e Aprendizagem Motora

A partir de alguns estudos iniciais (CHIVIACOWSKY; WULF, 2007
JANELLE et al., 1997; JANELLE et al.,, 1997), especialmente do estudo de
Chiviacowsky e Wulf (2002) no qual as autoras buscavam possiveis explicacées
para os beneficios da pratica autocontrolada na aprendizagem de habilidades
motoras e encontraram gue tais beneficios poderiam ter uma raiz motivacional, uma
sequéncia de estudos experimentais, artigos de revisdo, de opinido, capitulos de
livros e livro-texto abordaram aspectos motivacionais na aprendizagem motora
(AHMADI; SABZI; HEIRANI; HASANVAND, 2011; BADAMI; VAEZMOUSAVI; WULF;
NAMAZIZADEH, 2011; BADAMI; VAEZMOUSAVI; WULF; NAMAZIZADEH, 2012;
CHIVIACOWSKY; WULF; WALLY; BORGES, 2009; CHIVIACOWSKY; WULF, 2007;
LEWTHWAITE; WULF, 2010; LEWTHWAITE; WULF, 2012; SCHMIDT; LEE;
WINSTEIN; WULF; ZELAZNIK, 2019; WULF; SHEA; LEWTHWAITE, 2010).
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Especialmente, a partir de Lewthwaite e Wulf (2012) — em que as autoras
propuseram e revisaram fatores que podem otimizar a aprendizagem motora, fatores
com raizes motivacionais que satisfazem as necessidades psicologicas basicas, que
receberam o nome de fatores sécio-cognitivos e afetivos do comportamento motor —
estudos nesta linha de investigacdo receberam maior atencdo, cujo arcabouco
tedrico para sustentar os achados ficou por conta da Macro Teoria da
Autodeterminacdo de Edward Deci e Richard Ryan, em especial, da sua quarta
microteoria das Necessidades Psicologicas Basicas.

Apropriando-se de tais pressupostos tedricos, muitos pesquisadores
investigaram se, ao suprir as necessidades bésicas, o individuo obteria vantagens
na aprendizagem de habilidades motoras. Com relacdo aos estudos com suporte de
autonomia, era fornecida ao sujeito a oportunidade de controlar algum aspecto da
pratica. Entre estes aspectos estdo o fornecimento de feedback (CHEN; HENDRICK;
LIDOR, 2002; CHIVIACOWSKY; WULF, 2002; CHIVIACOWSKY; WULF; LAROQUE
DE MEDEIROS; KAEFER; TANI, 2008; HUET; CAMACHON; FERNANDEZ;
JACOBS; MONTAGNE, 2009; HUET, JACOBS, CAMACHON; GOULON;
MONTAGNE, 2009; JANELLE; BARBA; FREHLICH; TENNANT; CAURAUGH, 1997;
KAEFER; CHIVIACOWSKY: MEIRA JUNIOR; TANI, 2014; PATTERSON; CARTER,
2010), oportunidade de escolher o momento de receber ajuda fisica em tarefas de
equilibrio (CHIVIACOWSKY; WULF; LEWTHWAITE; CAMPOS, 2012; HARTMAN,
2007; WULF; CLAUSS; SHEA; WHITACRE, 2001; WULF; TOOLE, 1999), escolher o
momento de observar um modelo realizando determinada habilidade (WULF;
RAUPACH; PFEIFFER, 2005). Ainda, considerando o suporte de autonomia, foram
realizados estudos com escolhas incidentais, ou seja, o individuo tinha oportunidade
de fazer escolhas, porém elas néo tinha relacédo direta com a tarefa a ser aprendida
(HALPERIN; CHAPMAN; MARTIN; LEWTHWAITE; WULF, 2017; LEWTHWAITE;
CHIVIACOWSKY; DREWS; WULF, 2015; POST; FAIRBROTHER; BARROS, 2011,
POST; FAIRBROTHER; BARROS; KULPA, 2014; WULF; ADAMS, 2014; WULF;
CHIVIACOWSKY; CARDOZO, 2014; WULF; FREITAS; TANDY, 2014).

Tais estudos apontaram que a aprendizagem de habilidades motoras foi
beneficiada pelo suporte de autonomia. Em um capitulo de livro Walter, Bastos,
Araujo e Tani (2016) apontaram duas linhas de explicacdes para esses beneficios
encontrados. Uma dessas linhas explicativas é o processamento de informacdes o
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qual considera que, quando o individuo exerce o controle sobre algum aspecto da
pratica, ira haver um aumento do esfor¢o cognitivo durante, produzindo ganhos para
a aprendizagem. A outra linha explicativa apontada pelos autores trata-se de
processos motivacionais, cuja base tedrica utilizada para explicar os beneficios é a
Macro Teoria da Autodeterminagéo.

A segunda necessidade psicoldgica basica que recebeu demasiada atencéo
pela Aprendizagem Motora, enquanto campo de investigacao, foi a necessidade de
competéncia. Em termos de resultados, a satisfacdo de tal necessidade seguiu a
mesma linha do suporte de autonomia, ou seja, quando 0 contexto proporcionava ao
individuo uma maior percepcdo de competéncia, este obteve superioridade na
aprendizagem da habilidade motora. Tal contexto foi administrado por feedback
positivo, em que era dada énfase as tentativas com sucesso e ignorados as
tentativas menos bem sucedidas (BADAMI; VAEZMOUSAVI; WULF;
NAMAZIZADEH, 2012; CHIVIACOWSKY; WULF, 2007; CHIVIACOWSKY; WULF;
WALLY; BORGES, 2009; SAEMI; PORTER; GHOTBI-VARZANEH; ZARGHAMI;
MALEKI, 2012; SAEMI; WULF; VARZANEH; ZARGHAMI, 2011), por feedback de
comparacao social, no qual é fornecido feedback normativo ao individuo, tal como a
média de desempenho naquela habilidade por outros individuos. Essa informacéo
que, na maioria das vezes é falsa, traz escores inferiores aos escores do individuo
que a esta recebendo, é acompanhada do feedback veridico do seu desempenho
(AVILA; CHIVIACOWSKY; WULF; LEWTHWAITE, 2012; LEWTHWAITE; WULF,
2010b; WULF; CHIVIACOWSKY; LEWTHWAITE, 2010,WULF; CHIVIACOWSKY;
LEWTHWAITE, 2012), por feedback em forma de video editado com apenas 0s
melhores desempenhos do individuo (CLARK; STE-MARIE, 2007;STE-MARIE;
VERTEST; RYMAL; MARTINI, 2011) e por formas mais sUtis como estabelecer
critérios de alcance da meta mais faceis (CHIVIACOWSKY; WULF; LEWTHWAITE,
2012; TREMPE; SABOURIN; PROTEAU 2012; PALMER; CHIVIACOWSKY; WULF
2016) entre outras formas.

Por outro lado, a necessidade psicologica basica de relacionamento social
guase nao recebeu atencao pela Aprendizagem Motora. Tem-se conhecimento de
apenas um estudo realizado com esta variavel. Gonzalez e Chiviacowsky (2016)
investigaram se o suporte de relacionamento social beneficiaria a aprendizagem do

nado Crawl em adultos jovens. Os resultados encontrados pelas pesquisadoras
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apontam uma maior melhora de desempenho durante a pratica e melhor
aprendizagem para o grupo de individuos que recebeu suporte de relacionamento
quando comparado ao grupo de individuos que ndo recebeu suporte de
relacionamento e ao grupo controle. Ainda, os individuos do grupo que recebeu
suporte de relacionamento mostraram maior motivacdo e maior indice de afetos
positivos. O grupo que nao recebeu suporte de relacionamento teve pior
aprendizagem que o grupo controle.

Com o advento de tais evidéncias e, sobretudo, com o advento do crescente
interesse por esta linha de investigacdo — fatores sociocognitivos e afetivos - Wulf e
Lewthwaite (2016) propuseram “The OPTIMAL Theory (Optimizing Performance
through Intrinsic Motivation and Attention for Learning: The OPTIMAL theory of motor
learning)” — “Otimizacdo do desempenho e da aprendizagem através da Motivacao
Intrinseca e da Atencdo”. De maneira geral, a proposta desta teoria € que variaveis
gue aumentam a expectativa de sucesso do aprendiz para desempenhos futuros,
incluindo aquelas que satisfazem a necessidade psicologica basica de competéncia,
fazendo com que eles se percebam como capazes e competentes, ambiente que
proporcione suporte de autonomia ao aprendiz ou que permita que ele tenha
controle sobre algum aspecto da pratica e que ele receba instrugdo para um foco
externo de atengdo melhora o desempenho e a aprendizagem motora.

O arcabouco teérico principal dos estudos acima mencionados é a Macro
Teoria da Autodeterminacdo, mais especificamente, a microteoria da avaliacdo
cognitiva e a microteoria das necessidades psicoldgicas basicas, fazendo uso da
satisfacdo das necessidades como um fator e a motivacdo intrinseca como um
mecanismo. Cabe destacar a importancia do advento desta linha de investigacéo
para a aprendizagem motora tanto para o ambito académico quanto para o ambito
da intervencdo, entretanto mais estudos devem ser realizados, uma maior
elucidacdo dos efeitos na aprendizagem motora e maior elucidacdo dos

mecanismos.

2.3 Relacionamento Social: conceitos e evidéncias

O amor é um incrivel, profundo, suave e recompensador estado, que

comecou a receber atencdo da pesquisa experimental, no campo da psicologia, a
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partir dos experimentos de Harry F. Harlow. Antes disso, apesar de o amor estar
presente constantemente na vida das pessoas, era um tema ignorado por
psicologos, sendo tratado apenas por novelistas e poetas. Harry F. Harlow, com uma
série de estudos com macacos, explorando a relacdo mae e seus recém-nascidos,
apontou que o contato préximo foi necessério para um saudavel desenvolvimento
dos macacos. Mostrou, ainda, que a lactacdo é mais que a satisfacdo de uma
necessidade fisiologica, € também a satisfacdo da necessidade de intimidade. O
homem ndo conseguiria viver com o leite materno, apenas enquanto fonte de
nutricdo, ele precisa desta intimidade com a mae, que se da no momento da
lactacdo (HARLOW, 1958).

Considerando a evolucéo, os animais comecaram a fazer uso da vida social
como uma estratégia biolégica. Eles comecaram interagir uns com 0s outros para
conseguir sobreviver e se reproduzir. Esta estratégia biolégica se tornou cada vez
mais efetiva enquanto selegdo natural em favor dos animais que eram motivados
para estar com outros animais. Assim como outros animais sociais, 0s humanos tém
suas expectativas de sobrevivéncia e reproducdo diminuidas se eles encontram-se
sozinhos no mundo. E eles ndo sdo apenas animais sociais, sdo também animais
culturais. A cultura é uma maneira avancada de ser social, depende muito de
informacdo, comunicagdo, divisdo de tarefas, trocas e outras caracteristicas das
quais dependem a interatividade de um grupo social (BAUMEISTER; BREWER,;
TICE; TWENGE, 2007). O ser humano depende da vida em grupo para ter saude,
bem-estar, conforto e outros resultados positivos. Destarte, ser aceito em um grupo
social é quase uma meta indispensavel (BAUMEISTER; DEWALL; CIAROCCO;
TWENGE, 2005).

Segundo John Donne (1975) nenhuma pessoa é uma ilha. As pessoas
interagem e se relacionam com outras desde a mais tenra idade, com maes e
cuidadores; sdo motivadas para formar e manter vinculos interpessoais duradouros.
Entre os mais importantes valores e fontes de motivacado das pessoas ao redor do
mundo e em diferentes culturas € sentir-se conectados e significativamente
relacionados com outros (BAUMEISTER; LEARY, 1995; DECI; RYAN, 2014; LA
GUARDIA; PATRICK, 2008; REIS, 2011). Como seres sociais, a maioria dos
humanos vive em uma matriz de relacionamentos que definem sua identidade e

personalidade. A importancia de tais conexdes transcende diferentes culturas
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(MELLOR; STOKES; FIRTH; HAYASHI; CUMMINS, 2008; SILVERA; SEGER;
2004). Mesmo no mundo moderno, as pessoas que ndo possuem vinculos sociais
mostram maior probabilidade de doencas fisicas e mentais, entre outros problemas
(BAUMEISTER; BREWER; TICE; TWENGE, 2007; BAUMEISTER; LEARY, 1995).

Relacionamento entre pessoas envolve uma série de interagdes (reais e
imaginarias) sobre o tempo. Cada interacdo pode ser afetada por eventos
precedentes e por expectativas de eventos futuros. De cada participante da
interacdo envolve sentimentos, atribuicbes, conflitos, desejos, esperancas,
desapontamentos e assim por diante. O relacionamento existe sobre o tempo e nao
deve ser visto como uma entidade fixa, mas sim como um fluxo dinamico. Envolve
processos de alta complexidade, em diferentes niveis, mas isso néo torna impossivel
a sua compreenséao e entendimento (HINDE, 1995).

Relacionamento deve promover engajamento. Sentir-se especial e
importante para os pares desejados € hipotetizado para servir como gatilho para um
comportamento energizado, tal como esforco, persisténcia; para servir como gatilho
para a promocdo de emocdes positivas, tais como interesse e entusiasmo e para
amortecer emoc¢des negativas, tal como ansiedade e tédio. Por outro lado, quem se
sente ndo conectado com os pares desejados é mais dificil para tornar-se envolvido
em atividades, mostra-se entediado mais facilmente, preocupado e frustrado, € mais
provavel tornar-se descontente (FURRER; SKINNER, 2003).

O estudo acerca do tema relacionamento interpessoal tem sido fundamental
no campo da psicologia desde o inicio, porém o desenvolvimento de uma
formalizada ciéncia do relacionamento apenas emergiu ha aproximadamente 40
anos (LA GUARDIA; PATRICK, 2008; REIS; COLLINS; BERSCHEID, 2000). Na
tentativa de examinar os processos envolvidos, diversos arcaboucos tedricos se
estabeleceram, entre eles estdo Attachment Theory (BOWLBY, 1969; 1973; 1980),
Intimacy (REIS; SHAVER, 1988), Belongingness Hypothesis(BAUMEISTER; LEARY,
1995), percepcao de suporte social (WENTZEL, 1999), senso de relacionamento
(CONNELL, 1990), senso de conectividade (WEINER, 1990), senso de pertencer
(GOODENOW, 1993), isolamento (PERLMAN, 2004) e necessidade psicologica
basica de relacionamento daTeoria da Autodeterminagdo (RYAN; DECI, 2017).

Considerando a Teoria da Autodeterminacdo (RYAN; DECI, 2017), a
necessidade de relacionamento € uma das trés necessidades psicoldgicas basicas.
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E definida como a necessidade de sentir-se conectado com outros, isto €, amar e ser
amado, cuidar e sentir-se cuidado. Envolve ter interagdes interpessoais positivas e
relacbes de confianca. Encontros sociais contribuem para a satisfacdo desta
necessidade na medida em que esses encontros alimentam sentimentos de
confianga e intimidade (DECI; RYAN, 2000; FURRER; SKINNER, 2003; MOLLER;
DECI; ELLIOT, 2010).

De acordo com a Teoria da Autodeterminacdo (RYAN; DECI, 2017), todos
0s seres humanos tém uma necessidade psicologica fundamental para vivenciar
relacionamento, isto €, sentir-se pessoalmente aceitos por significantes outros,
sentir-se importante para outros e se importar com estes também. Tal teoria coloca
gue relacionamento € uma necessidade psicologica inata que, embora esteja
associada com vantagens adaptativas, carrega um carater intrinseco da natureza
humana. As pessoas buscam relacionamento para estarem inerentemente
satisfeitas, independentemente de instrumentais vantagens (DECI; RYAN, 2014,
LAVIGNE; VALLERAND; CREVIER; BRAUD, 2011; RYAN; DECI, 2000).

Necessidade psicologica basica de relacionamento é a base da motivada
tendéncia dos individuos de fazerem contatos interpessoais, adotarem identidades,
juntarem-se a grupos que 0s conectam socialmente com outros. A proposta de uma
necessidade de relacionamento vai além da sugestdo de que relacionamento é algo
meramente desejado ou considerado importante. Para a teoria da Autodeterminacao
relacionamento é essencial para o bem-estar humano. Mesmo aquelas pessoas que
dizem e acreditam que ndo querem se conectar com outros sofrerdo com os efeitos
prejudiciais se, porventura, nao vivenciarem relacionamento ou pertencimento.
(DECI; RYAN, 2014; RYAN; BERNSTEIN; BROWN, 2010; RYAN; DECI, 2017).

Ainda, considerando que a necessidade de relacionamento é inata, a partir
dai, trés implicacbes devem ser consideradas: primeira refere-se ao fato de que a
satisfacdo das necessidades psicologicas basicas € critica ao longo de toda a vida,
ou seja, desde a mais tenra idade até os individuos com idade mais avancgada.
Entretanto, no caso da necessidade de relacionamento, algumas sutis diferencas
podem ser consideradas, por exemplo, idosos possuem maior dificuldade de suprir
tal necessidade, em especial, por vivenciarem menos oportunidades de contato

social. Ja adolescentes passam por algumas alteragbes, em termos de
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relacionamento, com relacéo as fases anteriores® (RYAN; LA GUARDIA, 2000). A
segunda refere-se ao fato de que os beneficios da satisfacdo das necessidades néo
requerem, necessariamente, consciéncia sobre elas ou concordancia. Inclusive,
mesmo que o individuo ndo as considere relevantes para a sua vida, ele sera
beneficiado quando ocorrer a satisfacdo das mesmas. A terceira implicacao refere-
se ao fato de que as necessidades de autonomia, competéncia e relacionamento
Sao nutrientes universais necessarios para o 6timo funcionamento, independente de
género, classe social e contexto cultural (CHIRKOV; RYAN; KIM; KAPLAN, 2003;
CHIRKOV; RYAN; WILLNESS, 2005; DECI; RYAN, 2015; DECI; RYAN; GAGNE;
LEONE; USUNOV; KORNAZHEVA, 2001; RYAN; DECI, 2008; SHELDON; ELLIOT,;
KIM; KASSER, 2001; VANSTEENKISTE; NIEMIEC; SOENENS, 2010).

Cabe destacar que nem todas as interacdes sociais produzirdo um
verdadeiro senso de relacionamento. Em algumas situa¢des os individuos podem
sentir-se importantes, reconhecidos e vivenciar um senso de pertencimento, em
outras situacfes podem sentir-se isolados, mal compreendidos, instrumentalmente
usados ou, ainda, frustrados em seu desejo de conexdo ou relacionamento. Assim,
faz-se importante distinguir interacdes sociais, relacdes e relacionamentos que
verdadeiramente alimentam um senso de relacionamento e conexdo, daqueles
elementos que ameacam essa experiéncia (DECI; RYAN, 2015; RYAN; DECI, 2017).

2.3.1 Relacionamento social em adolescentes

O periodo da adolescéncia € caracterizado pela confluéncia de desafios
bioldgicos, psicologicos e sociais (HUIZHEN, 2014; LEI; CUI; CHIU, 2018; LORD;
ECCLES; MCCARTHY, 1994). Particularmente, € descrito como um periodo de
declinio na motivagcdo académica — interesse, valorizagcdo e percepcao de
competéncia — e aumento em emocdes negativas — ansiedade e irritacdo (ROESER,;
ECCLES, 1998; ROESER; ECCLES; SAMEROFF, 1998, 2000). Ainda, € um periodo
em que os individuos percebem menor suporte de seus pais e professores enquanto
que a percepcdo de suporte dos pares alcanca o pico maximo (AHMED;
MINNAERT; VAN DER WERF; KUYPER, 2010; FURMAN; BUHRMESTER, 1992).

* Sobre as peculiaridades desta populagdo sera tratado mais adiante, neste texto.
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Segundo Eccles, Midgley, Wigdfield, Buchanan, Reuman, Flanagan e Mac
Iver (1993) a adolescéncia marca o inicio de um periodo caracterizado como espiral
descendente para alguns individuos, um espiral que os leva para o fracasso
académico e abandono da escola. A magnitude deste declinio € um fator preditivo
para um subsequente fracasso e abandono da escola (SIMMONS; BLYTH, 1987).
Este declinio j& foi documentado também com constructos motivacionais como
diminuicdo do interesse no ambito escolar (EPSTEIN; MCPARTLAND, 1976)
motivacdo intrinseca (HARTER, 1981), confianca nas habilidades intelectuais,
especialmente apds o fracasso (PARSON; RUBLE, 1977). Nesta fase, foi registrado
ainda o aumento em caracteristicas motivacionais e comportamentais negativas
como aumento da ansiedade (HILL, 1980), sentimento de fragilidade e abandono
frente ao fracasso (RHOLES; BLACKWELL; JORDAN; WALTERS, 1980) e foco em
autoavaliacdo ao invés da maestria e dominio da tarefa (NICHOLLS, 1980).

Mudangas cognitivas em adolescentes geralmente levam para um aumento
na capacidade do pensamento conceitual e abstrato e para um desenvolvimento
além daquele pensamento apenas egocéntrico que predomina na infancia.
Entretanto, o aumento na autoconsciéncia que acompanha este desenvolvimento
cognitivo pode ter significantes negativas implicagcdes para a motivacdo em funcao
do aumento do senso de exposicdo publica nesta faixa etaria, por consequéncia, seu
potencial constrangimento, dificuldade, timidez para exposi¢cao publica, em especial
em escolas e salas de aula (ELKIND, 1967; GOODENOW, 1993). Para exemplificar,
alguns estudos apontam um aumento de cautela no comportamento de
adolescentes em sala de aula, aumento de passividade, diminuicdo no
guestionamento sobre notas e avaliagbes, diminuicdo na busca por ajuda e
assisténcia por aqueles alunos com dificuldades na aprendizagem e desempenho
(GOOD; SLAVINGS; HAREL; EMERSON, 1987; NEWMAN; GOLDIN, 1990).

Mudangas desenvolvimentais de relacionamento com os pares sdo também
provaveis influéncias na motivagdo nesta fase — adolescéncia — em especial na
motivacdo para o0 engajamento na escola (GOODENOW, 1993). A aumentada
significancia dos amigos durante a transicdo para a adolescéncia foi bem
documentada (BERNDT, 1989; BLYTH; HILL; THIEL, 1982; HARTUP, 1982,
LARSON; RICHARDS, 1991; MARTIN; DOWSON; 2009; WENTZEL, 2005). Tais

mudancas refletem um desenvolvimento psicologico e emocional independente de
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adultos com uma correspondente dependéncia para o relacionamento com pares
(STEINBERG, 1990; WENTZEL, 1998). Assim, inclusdo, aceitacdo, aprovacao do
grupo de pares e o resultante senso de pertencimento e identificacdo com o grupo
formam o centro do suporte social para adolescentes. Esta aumentada significancia
e importancia dos amigos e pares bem como a forte necessidade de serem aceitos,
torna a fase da adolescéncia a mais influenciavel pelo grupo de pares (BERNDT,
1979; GAVIN; FURMAN, 1989; STEINBERG; SILVERBERG, 1986). Desta forma, os
pares podem exercer uma influéncia positivo ou negativa sobre comportamento,
motivacdo, engajamento e sucesso na escola (BERNDT; PERRY, 1990; CAUCE,
1986; EPSTEIN, 1983; LARSON; ASMUSSEN, 1991; RYAN; STILLER; LYNCH,
1994).

As mudancas desenvolvimentais na adolescéncia também podem modificar
a relacdo dos jovens com seus professores, tanto em natureza, quanto em
significancia (GOODENOW, 1993). Estudos apontam que o0s estudantes relatam
uma diminuicdo de relacdo interpessoal com os professores, acarretando alunos
com menor motivacdo autbhoma e menor percepcdo de autoeficicia
(FELDLAUFER; MIDGLEY; ECCLES, 1988; HIRSCH; RAPKIN, 1987).

A realizacdo psicossocial foi considerada por muito tempo o critério para
avaliar o desenvolvimento de adolescentes e suas alteragdes. Porém, a aumentada
énfase em relacionamento, dentro deste contexto, tem modificado as perspectivas
em natureza e curso desta realiza¢do psicossocial. O desenvolvimento do senso de
independéncia e do senso de interdependéncia e como as relacdes familiares e
extrafamiliares fornecem subsidios para a formacdo e manutencdo de ambos os
sensos, receberam papel de destaque por parte dos pesquisadores, em especial
pela relevancia para o desenvolvimento dos adolescentes (COLLINS; STEINBERG,
2006). O senso de independéncia inclui comportamental e emocional autonomia
com relacédo aos pais. O senso de interdependéncia é a formacao de conexdes com
outros, tanto adolescentes quanto adultos que ndo sejam seus pais, has quais
influéncia e suporte mutuos podem ocorrer (COLLINS; LAURSEN, 2004).

Adolescentes se esforcam para desenvolverem o senso de independéncia e
estabelecerem um comportamento mais autdbnomo junto a sua familia. I1sso, na
maioria das vezes, € a causa dos principais conflitos que emergem nesta fase. As

mudancas bioldgicas, cognitivas e sociais perturbam o equilibrio que havia se
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estabelecido na infancia e, a partir de entdo, um novo equilibrio deve ser buscado.
Muitas vezes tal equilibrio € apenas alcancado no final da adolescéncia (COLLINS,
1997; COLLINS; LAURSEN, 2004). Embora percepcdes de relacionamento
permanecam, de maneira geral, suportadas e calorosas, tanto adolescentes quanto
pais registram menos frequentes expressdfes de emocgOes positivas e mais
frequentes expressbes de emocgdes negativas quando comparados com criangas e
seus pais (LARSON; RICHARDS; MONETA; HOLMBECK; DUCKETT; 1996). Essa
dificuldade de relacionamento também se estende a relacéo entre irméos. Durante a
fase da adolescéncia, os individuos apresentam um relacionamento com irmaos
mais distante e menos intenso emocionalmente, os conflitos aumentam e relatam ter
um relacionamento mais negativo com estes do que com seus amigos (BRODY;
STONEMAN; MCCOY, 1994; BUHRMESTER; FURMAN, 1990; FURMAN;
BUHRMESTER, 1985; COLLINS; STEINBERG, 2006).

Conforme ja tratado anteriormente, a crescente significAncia dos amigos
durante a transicdo para adolescéncia foi bem documentada (BERNDT, 1989;
BLYTH; HILL; THIEL, 1982; HARTUP, 1982; LARSON; RICHARDS, 1991; MARTIN;
DOWSON; 2009; WENTZEL, 2005). A percepcao dos pais como fonte primaria de
suporte declina e a percepcao de suporte de amigos aumenta. Inclusive, os amigos
sao vistos como provedores de suporte de relacionamento tanto quanto os pais ou
até mais do que os pais (COLLINS; STEINBERG, 2006; FURMAN; BUHRMESTER,
1992; COLLINS; STEINBERG, 2008; SCHOLTE; VAN LIESHOUT; VAN AKEN,
2001)

O relacionamento nesta faixa etaria ganha ainda mais centralidade quando é
considerado que a percepcdo de competéncia dos individuos, ao alcancar vinculos
de amizade, assume um significante percentual da totalidade da percepcéo de
competéncia durante este periodo, 0 mesmo ocorre com a percepcdo de
competéncia em relacionamentos romanticos (MASTEN; COATSWORTH; NEEMAN,;
GEST,; TELLEGEN; GARMEZY, 1995). Essa percepgdo de competéncia alcancada
com a construcdo de vinculos de amizade exercera influéncia na competéncia
académica (CAIRNS; CAIRNS, 1994). Essas relacbes e vinculos construidos nesta
fase se configuram como um protétipo de posteriores relacionamentos proximos
(FURMAN;WEHNER, 1994; SULLIVAN, 1953). O relacionamento entre adolescentes
e seus pais significativamente caracterizardo relacionamentos futuros (BECKER-
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STOLL; FREMMER-BOMBIK, 1997; KOBAK; COLE; FERENZ-GILLIES; FLEMING;
GAMBLE, 1993; MAIN; KAPLAN; CASSIDY, 1985).

A literatura envolvendo a tematica relacionamento social e a populacédo de
adolescentes é vasta, em especial, no ambiente escolar, com diferentes linhas de
investigagdo. Diversos delineamentos de estudos foram construidos para alcancgar
alguns determinados resultados, tais como relacdo de estudante com seu professor,
com seus colegas e com seus pais e o respectivo efeito em variaveis relacionadas
ao bem-estar, motivacao e sucesso académico.

Wentzel, Muenks, McNeish e Russel (2017) e Wubbels; Brekelmans,
Mainhard, Den Brok e van Tartwijk (2016) sdo exemplos de estudos que
evidenciaram a influéncia do relacionamento do estudante com seus pares e
professores na motivacado e sucesso académico.

Estudos envolvendo os efeitos do relacionamento entre estudantes e
professores apontam que, quando este é positivo, 0s estudantes vivenciam maior
bem-estar (BAROODY; RIMM- KAUFMAN; LARSEN; CURBY, 2014; GARCIA-
MOYA; BROOKS; MORGAN; MORENO, 2015; LEON; LIEW, 2017; LIU; LI; CHEN;
QU, 2015; POSSEL; RUDASILL; SAWYER; SPENCE; BJERG, 2013; RUEGER;
MALECKY; DEMARAY, 2010; WENTZEL; MUENSKS, MCNEISH; RUSSEL, 2017),
maior motivacado (RYAN; GROLNICK, 1986), maior autoestima (RYAN; GROLNICK,
1986) e maior sucesso académico (BAROODY; RIMM- KAUFMAN; LARSEN;
CURBY, 2014; CAPPELLA; KIM, NEAL; JACKSON, 2013; FURRER; SKINNER,
2003; LEON; LIEW, 2017; ROORDA; KOOMEN; SPILT; OORT, 2011; WUBBELS;
BREKELMANS; MAINHARD; DEN BROK; VAN TARTWLJK, 2016). Cabe destacar
gue o estudo de Roorda, Koomen, Spilt e Oort (2011) trata-se de uma meta-analise
que foi conduzida para verificar a associagédo entre o relacionamento do estudante
com o professor e o0 sucesso académico daquele. A meta-andlise confirmou a
correlacdo positiva entre o relacionamento entre ambos e 0 sucesso académico.
Além disso, Wubbels; Brekelmans, Mainhard, Den Brok e van Tartwijk (2016) e Ryan
e Grolnick (1986) encontraram que o relacionamento positivo com professores
aumenta a percepcéo de competéncia.

Da mesma forma que o relacionamento com os professores, estudos
envolvendo os efeitos do relacionamento entre estudantes e seus pares apontam

que, quando este é positivo, os estudantes vivenciam maior bem-estar (LEON;
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LIEW, 2017; WENTZEL; MUENSKS, MCNEISH; RUSSEL, 2017), maior
engajamento (CHEN; HUGHES; LIEW; KWOK, 2010; LI; LYNCH; KALVIN; LIU;
LERNER, 2011; WENTZEL, 2009; WENTZEL; BATTLE; RUSSELL; LOONEY, 2010;
WENTZEL; MUENSKS, MCNEISH; RUSSEL, 2017), maior motivacdo (HAMM;
FAIRCLOTH; 2005; WENTZEL; MUENSKS, MCNEISH; RUSSEL, 2017), maior
sucesso académico (ANDERMAN, 2003; BISHOP; PFLAUM, 2005; CHEN;
HUGHES; LIEW; KWOK, 2010; LEON; LIEW, 2017; LI; LYNCH; KALVIN; LIU;
LERNER, 2011;PATRICK; RYAN; KAPLAN, 2007; WENTZEL, 2009), maior
satisfagdo, maior autoestima, menor depresséo e vitimizagdo (GUHN; SCHONERT-
REICHL; GADERMANN; HYMEL; HERTZMAN, 2012). Além disso, Wentzel,
Muenks, Mcneish e Russel (2017) encontraram que os individuos que vivenciaram
um mais positivo relacionamento com seus pares, alcancaram maior interacao
social. Ostberg (2003) encontrou que estudantes cujos colegas lhes tinham maior
apreco eram mais felizes que estudantes cujos colegas lhes tinham menos apreco.
Na mesma linha, Holder e Coleman (2008) encontram que o sentimento de
popularidade de adolescentes junto aos pares estava associado com maior nivel de
felicidade. King (2015) encontrou que o relacionamento com pares no comego do
ano letivo predisse 0 seu sucesso académico com este efeito sendo mediado pelo
engajamento.

Ainda, considerando adolescentes e o0 relacionamento com seus pares,
Partridge (2011) em um estudo de revisdo acerca do tema, porém em um contexto
esportivo, apontou que os pares sdo uma importante fonte de influéncia social e que
tém um significante impacto em resultados psicossociais no esporte. Seidman,
Chesir-Teran, Friedman, Yoshikawa, Allen e Roberts (1999) e Smith, Ulrich-French,
Walker e Hurley (2006) encontraram que similares beneficios de suporte de
relacionamento de pares no ambito escolar também ocorrem no &mbito esportivo.
Em amostras de praticantes de esportes, relacionamento positivo com pares
proporcionou maior qualidade na relagdo de amizade, percepc¢ao de aceitacdo dos
pares, maior nivel de percepgéo de competéncia, divertimento, motivagdo autbnoma
e mais baixa ansiedade.

Percepcéo de suporte de relacionamento de adolescentes por seus colegas
de classe e 0 senso de pertencimento a comunidade da classe sdo associados com
a percepcao de clima motivacional (ANDERMAN, 2003), sucesso na motivagao
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(ANDERMAN; ANDERMAN, 1999; BATTISTICH; SOLOMON; WATSON; SCHAPS,
1997; SANCHEZ; COLON; ESPARZA, 2005; NELSON; DEBACKER, 2008;
PATRICK; HICKS; RYAN, 1997), interesse na escola (WENTZEL; BATTLE;
RUSSELL; LOONEY, 2010), perseguicdo de metas pro sociais (WENTZEL, 1998;
WENTZEL; BAKER; RUSSELL, 2012), percepc¢do de auto-eficacia (BATTISTICH;
SOLOMON; KIM; WATSON; SCHAPS, 1995; NELSON; DEBACKER, 2008;
ROESER; MIDGLEY; URDAN, 1996;RYAN; PATRICK, 2001), expectativa de
sucesso (GOODENOW, 1993), engajamento comportamental e emocional
(FURRER; SKINNER, 2003). Por outro lado, estudantes que se sentem menos
conectados com seus pares registram menor engajamento emocional na escola
(FURRER; SKINNER, 2003) e mais fragil senso de pertencimento a escola
(GOODENOW, 1993; WENTZEL; BATTLE; RUSSELL; LOONEY, 2010). Estudos de
Baumeister e DeWall (2005), Baumeister, Twenge e Nuss (2002) sugerem que a
ameaca para o0 pertencimento impede a performance cognitiva (ROSETH;
JOHNSON; JOHNSON, 2008) e a rejeicao pelos pares esta associada a mais baixo
nivel de engajamento académico (HARTER, 1981; JUVONEN, 1996; MARKS, 2000;
WENTZEL, 1991), ao maior absenteismo (DEROSIER; KUPERSMIDT,;
PATTERSON, 1994; KUPERSMIDT; COIE, 1990), a notas mais baixas (COIE;
LOCHMAN; TERRY; HYMAN, 1992), abandono escolar (EPSTEIN; MC PARTLAND,
1976; KUPERSMIDT; COIE, 1990), a maior frequéncia de problemas
comportamentais (DEROSIER; KUPERSMIDT; PATTERSON, 1994; PARKER,;
ASHER, 1987) e associada a maior risco de depressao (FELDMAN; RUBENSTEIN;
RUBIN, 1988).

Outro resultado interessante encontrado por Ledn e Liew (2017) diz respeito
ao fato de que, quando os estudantes tém baixa percepcdo de relacionamento e
suporte por parte dos professores, ndo necessariamente resulta em baixo sucesso
académico e baixo bem-estar psicologico. Isso ndo acontecera se os estudantes
tiverem, no minimo, moderada percep¢do de relacionamento e suporte de seus
pares. Isso vai ao encontro do que foi exposto anteriormente sobre a aumentada
significancia dos amigos durante a transicdo para adolescéncia (BERNDT, 1989;
BLYTH; HILL; THIEL, 1982; HARTUP, 1982; LARSON; RICHARDS, 1991; MARTIN;
DOWSON; 2009; WENTZEL, 2005).
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De maneira geral, a percepcdo de adolescentes de suporte de
relacionamento e conexdao com outros, no ambiente escolar, estdo correlacionados
positivamente como engajamento do estudante (ANDERMAN, 2002; BECKER;
LUTHAR, 2002; BRAND; FELNER; SHIM; SEITSINGER; DUMAS, 2003; BUHS,
2005; CONNELL; SPENCER; ABER, 1994; ECCLES; WIGFELD; MIDGLEY;
REUMAN; MAC IVER; FELDLAUFER, 1993; FELNER; FELNER, 1989; WENTZEL;
BARRY; CALDWELL, 2004), competéncia (CAUCE, 1986), notas
(HATZICHRISTOU; HOPF, 1996; WENTZEL, 1991; WENTZEL; CALDWELL, 1997),
envolvimento na sala de aula (BERNDT; KEEFE, 1995; MARKS, 2000),
comportamento pré social (WENTZEL, 1994, 1998), autoestima (BARRERA,;
CHASSIN; ROGOSCH, 1993; HARTER, 1994), expectativa de sucesso
(GOODENOW, 1993; GOODENOW,; GRADY, 1993), percepcdo de auto eficacia
(RYAN; PATRICK, 2001) e niveis mais baixos de comportamentos negativos como
violéncia, uso de drogas e gravidez na adolescéncia (BUHRMESTER, 1990;
RESNICK; BEARMAN; BLUM; BAUMAN; HARRIS; JONES; TABOR; BEUHRING;
SIEVING; SHEW; IRELAND; BEARINGER; UDRY, 1997).

Ryan, Stiller e Lynch (1994), em mais um importante estudo envolvendo
relacionamento e adolescentes, encontraram que o suporte de relacionamento de
pais e professores predisse 0 sucesso académico. O sentimento de segurancga para
com pais e professores, ou seja, a certeza de que, em caso de necessidade, pais e
professores podem ser procurados para dar esse suporte de seguranca emocional,
foram associados com maior autoestima e identidade. Por outro lado, aqueles
adolescentes que registraram menor probabilidade de se voltar a outros ou buscar a
ajuda e suporte em outros, em caso de problemas emocionais e na escola,
mostraram dificuldade em se adaptar ao ambiente, pior motivacdo e mais baixa
autoestima. O sentimento de concorréncia com colegas e amigos apresentou
relacdo inversa com a autoestima. Isto vai ao encontro dos achados de Roseth,
Johnson e Johnson (2008) e Reeve e Deci (1996) para os quais a competicdo
acarretou diminuicdo na motivacdo e diminuicdo na percepcdo de suporte de
relacionamento. Em contrapartida, Roseth, Johnson e Johnson (2008) encontraram
que um ambiente de cooperacdo promove a percepcdo de suporte de
relacionamento por adolescentes (WATKINS, 2005).
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Kiefer, Alley, Ellerbrock (2015), em um estudo utilizando método quantitativo
e qualitativo, investigaram o suporte de professores e colegas para a motivacao
académica, o engajamento na sala de aula e 0 senso de pertencimento a escola em
adolescentes. Em conformidade com resultados de estudos anteriores (JACKSON,;
DAVIS, 2000; WANG; ECCLES, 2013; WENTZEL; BATTLE; RUSSELL; LOONEY,
2010), os pesquisadores encontraram que 0 suporte de pares e professores sao
elementos criticos para o desenvolvimento de um sensivel ambiente de
aprendizagem, ambiente que promova um ajustamento positivo do adolescente.

Rocchi e Pelletier (2018) investigaram a relagédo entre treinadores e atletas
adolescentes através da perspectiva da teoria da Autodeterminacdo. Os
pesquisadores encontraram que, quando os treinadores forneceram suporte de
autonomia, competéncia e relacionamento, as atletas tiveram suas necessidades
psicoldgicas satisfeitas. Nesta mesma linha, Sparks, Dimmock, Lonsdale e Jackson
(2016) e Sparks, Dimmock, Whipp, Lonsdale e Jackson (2015) encontraram que
guando atletas percebem suporte de competéncia e relacionamento por parte de
seus treinadores ocorre uma adicional satisfacdo das necessidades psicologicas
bésicas e leva a uma adicional motivagdo autbnoma.

Considerando a Teoria da Autodeterminacdo e a as trés necessidades
psicoldgicas basicas que ela propde, Zhang, Solmon, Kosma, Carson, Gu (2011)
investigaram a relacdo de suporte das necessidades de autonomia, competéncia e
relacionamento por parte dos professores, satisfacdo destas necessidades por parte
dos alunos, motivacéo intrinseca e participacdo em atividades fisicas em aulas de
educacéo fisica, com adolescentes. Os pesquisadores encontraram que 0 suporte
das necessidades por parte dos professores foi positivamente correlacionada com a
satisfagdo das necessidades pelos alunos, com motivacdo intrinseca e com a
participacdo em atividades fisicas. A partir destes resultados, os pesquisadores
fazem algumas sugestdes para a perspectiva pratica. Sugerem, especificamente,
aos professores de educacéo fisica para que estruturem um ambiente de suporte de
autonomia ouvindo o interesse de seus alunos, fazendo atividades acessiveis para
todos e pedindo aos alunos que tragam para a aula ideias de atividades, estruturem
também um ambiente de suporte a competéncia, permitindo que o aluno tenha um
senso de sucesso, promovendo desafios, porém, possiveis de serem alcancados,

provendo feedback positivo e construtivo e estabelecendo metas atingiveis. Por fim,
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que os professores promovam o suporte de relacionamento com aprendizagem
cooperativa (atividades em pequenos grupos), estabelecendo grupos de
aprendizagem entre pares e estruturando oportunidades de positiva interacéo entre
eles.

No mesmo contexto — aulas de educacéo fisica — e com similar amostra do
estudo mencionado no paragrafo anterior — adolescentes — Cox, Smith e Williams
(2008) investigaram a relacdo entre variaveis relacionadas a motivacao em aulas de
educacdo fisica e atividade fisica no tempo de lazer em adolescentes. Os
pesquisadores encontraram que as Vvariaveis relacionadas a motivacado
positivamente predisseram o comportamento de atividade fisica no tempo de lazer,
ou seja, as atividades proporcionadas em aula mediaram a relacdo entre motivagao
autbnoma na educacéo fisica e a atividade fisica no tempo de lazer. A percepcao de
autonomia e relacionamento positivamente predisse a motivacdo autbnoma. Tais
descobrimentos sugerem que professores de educacdo fisica podem promover
atividade fisica no tempo de lazer ao suportar a motivacdo autbnoma durante as
aulas de educacéao fisica. Considerando que o nivel de atividade fisica mostra um
acentuado declinio nesta faixa etaria (CASPERSEN; PEREIRA; CURRAN, 2000;
KIM; GLYNN; OBARZANIK; KRISKA; DANIELS; BARTON; LIU, 2005) estes
achados tornam-se ainda mais relevantes.

Ainda no contexto de aulas de educacao fisica com adolescentes, Ferrer-
Caja e Weiss (2000) investigaram a relacdo de fatores sociais, diferencas
individuais, motivacdo intrinseca, esforco e persisténcia em aulas de educacéo
fisica, utilizando como arcabouco teorico a Teoria da Avaliacdo Cognitiva — primeira
microteoria da Teoria da Autodeterminacdo. Os pesquisadores encontraram que
quando os estudantes perceberam que a aula de educacgdo fisica promoveu
aprendizagem e participacéo, focaram nas atividades e avaliaram seu sucesso pelo
esforco e pelas melhorias alcangadas. Estes estudantes avaliaram sua capacidade
fisica como alta e sentiram que tinham a oportunidade de realizar escolhas sobre o
gue fazer nas aulas. Eles participaram das aulas por motivos relacionados ao prazer,
divertimento e desejo para aprender. Escolheram atividades dificeis para realizar, se
esforcaram e perseveraram mesmo depois de fracassos. Por outro lado, quando
estudantes perceberam que sua aula promoveu a competicdo e preocupacdo com

0s erros e fracassos, eles focaram nos resultados das atividades e avaliaram como
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sucesso quando superavam os colegas. Estes estudantes foram menos provaveis
de participar das aulas por prazer e divertimento inerente as atividades. Estes
achados também védo ao encontro dos achados de Roseth, Johnson e Johnson
(2008) e Reeve e Deci (1996) em que a competicdo acarretou diminuicdo na
motivacdo e diminuicdo na percepcdo de suporte de relacionamento. Ou seja, 0S
estudantes que perceberam que a sua aula promoveu a competicdo podem ter tido a
satisfacdo da necessidade psicolégica basica de relacionamento ameacada, o que
pode ter levado a motivacao controlada (RYAN; DECI, 2017).

No dominio da aprendizagem motora, considerando o suporte de autonomia
envolvendo a faixa etéria de pré-adolescentes e adolescentes, a literatura aponta
que fornecer tal suporte beneficia a aprendizagem de habilidades motoras (SANLI;
PATTERSON, 2013; STE-MARIE; CARTER; LAW; VERTES; SMITH, 2015; STE-
MARIE; VERTES; LAW; RYMAL, 2013;STE-MARIE; VERTES,; RYMAL; MARTINI,
2011; WULF; CHIVIACOWSKY; CARDOZO, 2014). J4 com relacdo ao suporte de
relacionamento ndo ha estudos envolvendo tal faixa etaria. Tem-se o registro de
apenas um estudo, porém com adultos, realizado por Gonzalez e Chiviacowsky
(2016) no qual as pesquisadoras investigaram se o suporte de relacionamento social
beneficiaria a aprendizagem do nado Crawl em adultos jovens. Os resultados
encontrados pelas pesquisadoras apontam uma maior melhora de desempenho
durante a préatica e melhor aprendizagem para o grupo de individuos que recebeu
suporte de relacionamento quando comparado ao grupo de individuos que nao
recebeu suporte de relacionamento e ao grupo controle. Ainda, os individuos do
grupo que recebeu suporte de relacionamento mostraram maior motivacdo e maior
indice de afetos positivos. O grupo que nado recebeu suporte de relacionamento teve
pior aprendizagem que 0 grupo controle.

Assim, considerando todas as peculiaridades desta fase da vida acima
expostas, peculiaridades fortemente relacionadas com mudancas e especificidades
no diz respeito ao relacionamento, um senso geral de confianga e pertencimento
pode ser necessario, como por exemplo, pode ser uma forma de contrabalancear
aumentado senso de exposicdo e risco interpessoal. Ja a aumentada

autoconsciéncia, aumentada significancia de amizade e relagbes com pares e



55

diminuicdo de contato pessoal com professores” culmina para que o contexto social
— senso de pertencimento, aceitacdo pessoal, suporte social — seja crucial e
problematico (GOODENOW, 1993).

Ainda, € importante ressaltar que na fase da vida em questdo, o nivel de
atividade fisica tem um acentuado declinio (CASPERSEN; PEREIRA; CURRAN,
2000; KIM; GLYNN; OBARZANIK; KRISKA; DANIELS; BARTON; LIU, 2005). Isto é
preocupante, em especial por duas causas: pela associacdo de nivel de atividade
fisica com sobrepeso e obesidade (KIM; GLYNN; OBARZANIK; KRISKA; DANIELS;
BARTON; LIU, 2005), diabete tipo dois (KASA-VUBU; LEE; ROSENTHAL; SINGER;
HALTER, 2005), doencas cardiovasculares (ANDERSEN; HARRO; SARDINHA;
FROBERG; ANDERSSEN, 2006), densidade 6ssea (MCKAY; MACLEAN; PETIT;
O'BRIEN; JANSSEN; BECK; KHAN, 2004) e saude mental (CALFAS; TAYLOR,
1994), e pelo fato de que o fracasso em adquirir habilidades motoras fundamentais
na infancia e na adolescéncia impede o alcance desejado de nivel de atividade fisica
na vida adulta (STODDEN; LANGENDORFER; ROBERSTON, 2009). A ligacao
entre proficiéncia em habilidades motoras e atividade fisica na adolescéncia
persistira na vida adulta (FAIRBROTHER; LAUGLIN; NGUYEN, 2012). O Centers for
Disease Control and Prevention reconhece que a falta de habilidade € uma das
barreiras mais comuns para a pratica de atividade fisica (Centers for Disease Control
and Prevention, 2011; EPPING; LEE; BROWN; LANKFORD; COOK; BROWNSON,
2012). E, Zhang, Solmon, Kosma, Carson, Gu (2011) colocam que a competéncia
motora é um fator que facilita a aceitagcdo pelos pares.

Varios fatores levam a uma bem sucedida aquisi¢cdo de habilidades motoras.
Fornecer suporte as necessidades psicologicas basicas (autonomia, competéncia e
relacionamento) leva a motivagdo autbnoma que favorece a aprendizagem de
habilidades motoras (SCHMIDT; LEE; WINSTEIN; WULF; ZELAZNIK, 2019; WULF,;
LEWTHWAITE, 2016; LEWTHWAITE; WULF, 2017). Assim, o suporte de
relacionamento, ao promover a motivacdo autbnoma, pode ser um importante
mediador na aprendizagem de habilidades motoras, especialmente, em

adolescentes, em que este fator € critico. Destarte, conhecer as variaveis que a

4 . . ~ . ~ . .

Nesta faixa etdria, os alunos estdo em um grau de escolarizagdo caracterizado por importantes
mudangas. Eles deixam de ter apenas um professor que rege a turma, onde eles tem a oportunidade
para conviver mais tempo, para ter varios professores onde o tempo de convivéncia com cada é bem
restrito.
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afetam, entender os seus efeitos e como organiza-las no contexto, de tal forma que

seja alcancada a otimizacgéo, é crucial e critico, em especial, para esta faixa etaria.

2.4 Mecanismos motivacionais subjacentes a aprendizagem motora

Os mecanismos tém a funcédo de preparar o individuo para a acdo, os quais
seriam meramente reativos e nao proativos, sem mecanismos preditivos e baseados
em alguma probabilidade para o resultado, que os prepare para tal acdo. A prontidao
do sistema de movimento — no periodo pré-movimento — ocorre atravées da excitacao
ou inibicdo de atividades do sistema neuromuscular que sejam relevantes para a
execucdo do movimento que estd por acontecer. Isto tem sido atribuido as
expectativas (ARIAS; ROBLES-GARCIA; ESPINOSA; CORRAL-BERGANTINOS;
MORDILLO-MATEQOS; GRIEVE; OLIVIERO; CUDEIRO, 2014; LEWTHWAITE;
WULF, 2017; MOOSHAGIAN; KEISLER; ZIMMERMANN; SCHWEICKERT;
WASSERMANN, 2015; WULF; LEWTHWAITE, 2016).

Expectativas podem influenciar a memoria de trabalho, memoaria de longo-
prazo e a captura de atencdo (BOLLINGER; RUBENS; ZANTO; GAZZALEY, 2010;
JIAO; DU; HE; ZHANG, 2015; SHOMSTEIN; JOHNSON, 2013). Wulf e Lewthwaite
(2016) em “The OPTIMAL Theory (Optimizing Performance through Intrinsic
Motivation and Attention for Learning: The OPTIMAL theory of motor learning)” —
“Otimizacao do desempenho e da aprendizagem através da Motivagao Intrinseca e
da Atencao” — propdem que a expectativa aumentada de sucesso € o principal
mecanismo a afetar o desempenho e a aprendizagem de habilidades motoras.
Circunstancia que aumentam a expectativa de sucesso de desempenho futuro pode
potencializar cada vez mais sucesso, aperfeicoamento e aprendizagem
(ROSENQVIST; SKANS, 2015). Expectativas de sucesso ou alto desempenho
parecem preparar o individuo para o movimento bem sucedido através de diversos
efeitos em nivel cognitivo, motivacional, neurofisiolégico e neuromuscular,
garantindo que as metas estabelecidas sejam acompanhadas das acdes desejadas.
Em momentos nos quais a acdo € planejada e executada, maior expectativa de
desempenho pode servir como um protetor contra respostas que poderiam depreciar
o0 Otimo desempenho (ZAHODNE; NOWINSKI; GERSHON; MANLY, 2015; WULF;
LEWTHWAITE, 2016). Por outro lado, baixa expectativa de resultado positivo pode
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ativar respostas conflitantes, que podem atrair preocupacdes que sdo incompativeis
com a tarefa (MCKAY; WULF; LEWTHWAITE, 2015), ansiedade, reacdes afetivas
negativas e atividades neuromusculares que necessitam recursos para O
desenvolvimento da autorregulacéo e recuperacdo (WULF; LEWTHWAITE, 2016).

Segundo Wulf e Lewthwaite (2016), percepcdo de autoeficacia (BANDURA,
1977) e afetos positivos (WATSON; CLARK; TELLEGEN, 1988) estdo entre as
condicbes que aumentam a expectativa. Ambos os proponentes destas condicbes
(BANDURA, 1977; WATSON; CLARK; TELLEGEN, 1988) as consideram como
mecanismos.

Autoeficacia € a confian¢ca de um individuo em uma situacéo especifica ou o
sentimento que o mesmo sera capaz de realizar a acdo que produzira o resultado da
tarefa. Experiéncias passadas de sucesso, ou a falta de tais experiéncias, sdo o
principal determinante tedrico da autoeficacia (BANDURA, 1977). Percepcdo de
autoeficicia ou confiangca tem sido reconhecida como preditora de desempenho
(FELTZ; CHOW; HEPLER, 2008; MORITZ, FELTZ; FAHRBACK; MACK, 2000;
ROSENQVIST; SKANS, 2015) e aprendizagem motora (PASCUA; WULF;
LEWTHWAITE, 2015; STEVENS; ANDERSON; O DWYER; WILLIAMS, 2012,
WULF; CHIVIACOWSKY; CARDOZO, 2014). Ainda, em adolescentes, estudos
apontam que o0 senso de pertencimento e a satisfacdo da necessidade de
relacionamento predizem a percepcdo de autoeficacia (FREEMAN; ANDERMAN;
JENSEN, 2007; KIM; KELLER, 2008; USHER; PAJARES, 2009; ZUMBRUM,;
MCKIM; BUHS; HAWLEY, 2014).

A estrutura afetiva pode ser dividida em duas maiores ordens: afeto positivo
e afeto negativo (WATSON; CLARK; TELLEGEN, 1988). A emergéncia de um afeto
positivo geral indica que h& uma significante predominancia de humor positivo
nestes individuos. Ja a emergéncia de afeto negativo geral indica que ha uma
significante prevaléncia de humor negativo neste individuo. Afetos positivos sao
caracteristicos para aqueles individuos que registram sentimentos de entusiasmo e
sdo provaveis para descrever a si mesmos como alegres, excitados, ativos,
confiantes e alertas. Ja afetos negativos sdo caracteristicos de individuos que
registram sentimentos de irritacdo e descrevem a si mesmos como sendo nervosos,
melancolicos e culpados (WATSON; CLARK, 1992; WATSON; CLARK; MCINTYRE;
HAMAKER, 1992).
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Afeto positivo é provavel para acompanhar a maioria das experiéncias que
produzem expectativa aumentada de sucesso. E esperado para aumentar o afeto
positivo naqueles sujeitos que alcancaram o resultado desejado, incluindo o
desempenho bem sucedido, satisfacdo das necessidades psicologicas basicas, e
recompensas externas. A antecipacdo de afeto positivo pode ser uma relevante
forma de aumentar a expectativa de sucesso com potencial influencia para o
desempenho e a aprendizagem motora. Assim, a geracdo de afeto positivo pode
exercer o papel de gatilho para consequéncias afetivas relevantes para o
desempenho e a aprendizagem motora (WULF;, LEWTHWAITE, 2016;
LEWTWHAITE; WULF, 2017).

Com relacdo a afetos positivos e relacionamento, em geral, a formacao de
sociais vinculos € associada com emocdes positivas. O prototipo da formacédo de
relacionamento é estar apaixonado, sentir-se pleno, feliz, alegre, em especial, se for
mutuo. Assim, o0 senso de pertencimento e a satisfacdo da necessidade de
relacionamento estdo associados com afetos positivos (BAUMEISTER; LEARY,
1995; STERNBERG, 1986).

Com relacdo a afetos negativos e relacionamento, a ameaca a formacao de
vinculos, em especial a dissolucao de vinculos sociais sao a fonte priméaria de afetos
negativos. Ao prospectar a perda de um relacionamento importante, as pessoas
sentem-se ansiosas, depressivas e feridas ao cortar o relacionamento. Sentem
solidao na falta de tais relacionamentos. Assim, a ameaca e a frustracdo a satisfacéo
da necessidade psicoldgica basica de relacionamento e ao senso de pertencimento
estdo associados aos afetos negativos (BAUMEISTER; LEARY, 1995; LEARY; 1990;
TAMBOR; LEARY, 1993).

Wulf e Lewthwaite (2016) propdem que essas situacdes e condi¢coes que
aumentam a expectativa de sucesso no desempenho aumentam a liberacdo de
dopamina no organismo e as respostas do sistema dopaminérgico, ou ainda, podem
servir como um gatilho para tal. A dopamina € um neurotransmissor, cuja funcéo é
levar informacdes do sistema nervoso para as demais células do organismo. Atua,
especialmente, no controle do movimento, memoria e sensagéo do prazer (MURTY;
ADCOCK, 2014; MURTY; DICKERSON, 2017). O sistema dopaminérgico facilita
atividades cerebrais relevantes para o funcionamento motor, cognitivo e motivacional
(WISE, 2004; WULF; LEWTHWAITE, 2016).



59

Na aprendizagem motora, a dopamina exerce um papel importante por atuar
na consolidacdo e na codificagdo da memoria, de maneira geral, e na memoaria
motora. Aumentada, a atividade da dopamina facilita a consolidacéo e a codificacao
da memodria de longo prazo (DI DOMENICO; RYAN, 2017; MURTY; DICKERSON,
2017; SUGAWARA; TANAKA; OKAZAKI; WATANABE; SADATO, 2012). Além disso,
h& outro dado importante: enquanto alguns neurotransmissores dopaminérgicos
sinalizam recompensas positivas e expectativa de sucesso, um menor conjunto de
neurotransmissores dopaminérgicos € responsavel por sinais negativos. Diante de
riscos, ameaca ou até diante de um desafio a expectativa de recompensa ou
sucesso, pode, temporariamente, amortecer a existéncia dos niveis de dopamina
relacionada a recompensa. Porém, o impacto de uma subsequente fonte positiva
sera amplificado, fortalecendo os efeitos na aprendizagem. Assim, potencializando
os efeitos da resposta da dopamina, com o desafio que leva ao sucesso, pode dar
origem a uma variedade de efeitos benéficos a aprendizagem e a memoria, efeitos
estes que muitas vezes sao atribuidos ao desafio e a dificuldade da tarefa, por si s6
(LEE; SWINNEN; SERRIEN, 1994; SCHULTZ, 2010; 2013; WULF; LEWTHWAITE,
2016).

Outro mecanismo importante para a aprendizagem, de maneira geral, e para
a aprendizagem motora é a motivacdo autdbnoma, ja descrita e conceituada na
subunidade 2.2.1 — Diferentes tipos de motivacdo. A motivacdo autbhoma é
composta pela motivacao intrinseca e pelas regulacdes identificada e integrada da
motivacdo extrinseca. Estudos apontam que a motivacdo intrinseca beneficia a
aprendizagem de habilidades motoras (AVILA; CHIVIACOWSKY; WULF;
LEWTHWAITE, 2012; BADAMI; VAEZMOUSAVI; WULF; NAMAZIZADEH, 2011;
CLARK; STE-MARIE, 2007; JOURDEN; BANDURA; BANFIELD, 1991; SAEMI,
WULF; VARZANEH; ZARGHAMI, 2011; WULF; CHIVIACOWSKY; LEWTHWAITE,
2012; WULF; LEWTHWAITE; HOOYMAN, 2012). Ainda, estd bem documentada na
literatura, a relag@o entre motivacdo autbnoma e engajamento em atividades (CHEN;
HUGHES; LIEW; KWOK, 2010; JACKSON; DAVIS, 2000; LI; LYNCH; KALVIN; LIU;
LERNER, 2011; WANG; ECCLES, 2013; WENTZEL, 2009; WENTZEL; BATTLE;
RUSSELL; LOONEY, 2010; WENTZEL; MUENKS; McNEISH; RUSSELL,2017).

A motivacdo intrinseca apresenta uma ligacdo a dopamina, (MURTY;
DICKERSON, 2017). A dopamina € um substrato importante, ela age como um
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facilitador para que a motivacgéo intrinseca aconteca (DI DOMENICO; RYAN, 2017;
RYAN; DI DOMENICO, 2016). O individuo intrinsecamente motivado ir4 apresentar
um comportamento mais engajado, com maior interesse, com 0 impeto para
explorar. Provavelmente, essas caracteristicas levam a superioridade na
aprendizagem de habilidades motoras (RYAN; DECI, 2017; RYAN; LA GUARDIA,
2000).

Assim, a percepcao de autoeficacia (BANDURA, 1977), afetos positivos e
negativos (WATSON; CLARK; TELLEGEN, 1988) e motivacdo intrinseca
(MCAULEY; DUNCAN; TAMMEN, 1989) serdo considerados e investigados nos
estudos que compdem o presente projeto de tese, como mecanismos subjacentes a

aprendizagem de habilidades motoras.

3 Objetivo Geral

Considerando a macro teoria da Autodeterminacdo (RYAN; DECI, 2017)
como principal arcabouco tedérico, o objetivo geral do presente projeto de tese é
investigar os efeitos do suporte e frustracdo da necessidade psicolégica basica de
relacionamento na aprendizagem de uma habilidade motora em pré-adolescentes e
adolescentes. Ainda, serdo investigados os efeitos da motivacdo intrinseca, da
percepcdo de autoeficdcia e afetos positivos e negativos — aqui nomeados de
mecanismos — na aprendizagem motora.

O primeiro experimento proposto busca elucidar os efeitos do suporte e
frustracdo da necessidade psicoldgica de relacionamento, por parte do
experimentador, na aprendizagem motora de uma habilidade de rebater, com uma
raquete, uma bola em um alvo. O segundo experimento busca investigar os efeitos
do suporte e frustracdo da necessidade psicologica basica de relacionamento
fornecido por um par, na aprendizagem da mesma habilidade motora do
experimento anterior. O terceiro experimento busca investigar os efeitos do
relacionamento, manipulados através de um contexto de cooperagdo e de um
contexto de competicdo, na aprendizagem da mesma habilidade motora dos

experimentos anteriores.



4 Experimento 1

4.1 Objetivo

O objetivo do presente experimento € investigar os efeitos do suporte da
necessidade psicologica basica de relacionamento na aprendizagem de uma
habilidade motora de rebater uma bola em um alvo em adolescentes. Ainda, o
presente experimento tem como objetivo investigar os efeitos mediadores da
motivacdo intrinseca, percepcdo de autoeficacia e afetos positivos e negativos na

aprendizagem motora.

4.2 Hipo6teses

Com base na teoria da Autodeterminacéo, que propde que a satisfacdo da
necessidade psicolégica basica de relacionamento promove a motivacdo intrinseca
(RYAN; DECI, 2017), que, por sua vez, promove um maior engajamento nas
atividades (ANDERMAN, 2002; BECKER; LUTHAR, 2002; BRAND; FELNER; SHIM,;
SEITSINGER; DUMAS, 2003; BUHS, 2005; CONNELL; SPENCER; ABER, 1994;
ECCLES; WIGFELD; MIDGLEY; REUMAN; MAC IVER; FELDLAUFER, 1993;
FELNER; FELNER, 1981; WENTZEL; BARRY; CALDWELL, 2004) e contribui para
um mais profundo processamento de informagcbes (CERASOLI; NICKLIN; FORD,
2014; VANSTEENKISTE; ZHOU; LENS; SOENENS, 2005), espera-se que 0S
individuos que receberado o suporte de tal necessidade terdo superior aprendizagem
da habilidade motora com relacdo aos individuos que terdo tal necessidade
frustrada.

Com relacdo a percepcdo de autoeficdcia, considerando que, em
adolescentes, estudos apontam que o0 senso de pertencimento e a satisfacdo da
necessidade de relacionamento predizem tal percep¢do (FREEMAN; ANDERMAN;
JENSEN, 2007; KIM; KELLER, 2008; USHER; PAJARES, 2009; ZUMBRUNN;
MCKIM; BUHS; HAWLEY, 2014), espera-se que o0s individuos que receberao
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suporte de relacionamento terdo maior percepc¢do de autoeficacia que os individuos
que terdo tal necessidade frustrada.

Com relacdo aos afetos, considerando que a formacdo de vinculos é
associada a afetos positivos e a ameaca a esta formacdo, bem como, a dissolucdo
de vinculos é associada a afetos negativos (BAUMEISTER; LEARY, 1995; SMITH
FURLONG; HOMEL, 2011; STERNBERG, 1986), espera-se que os individuos que
receberdo suporte de relacionamento apresentardo um grau maior de afetos
positivos. Ja os individuos que terdo tal suporte frustrado apresentardo um grau
maior de afetos negativos.

Ainda, com base nos mecanismos propostos por Wulf e Lewthwaite (2016) e
pela relacdo destes com a dopamina que exerce um papel importante na
consolidacdo e codificacdo da memdéria motora, espera-se que, a percepcado de
autoeficicia e os afetos positivos e negativos sejam mediadores da aprendizagem

motora.

4.3 Métodos

4.3.1 Participantes

A amostra, intencional, sera composta por 45 adolescentes (com idade de
14 e 15 anos). Os participantes ndo poderdo ter experiéncia prévia com a tarefa e
serdo parcialmente informados sobre o objetivo do estudo. Todos serdo convidados
a participar de forma voluntaria e deverdo entregar o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido assinado pelo responsavel (Anexo A) e o Termo de Assentimento do

Menor (Anexo B).

4.3.2 Instrumentos e tarefa

4.3.2.1 Tarefa

A tarefa consistira em rebater uma bola de ténis com uma raquete, com a

rebatido sendo executada por baixo e com a mao ndo dominante, em diregdo a um

alvo (Figura 2) com objetivo de acertar o centro deste alvo, que estard a uma
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distancia de 5 metros do local onde o participante executard a rebatida, estendido no
chdo. O alvo é circundado por 9 circulos concéntricos e tem um raio de 10 cm,
sendo que os circulos concéntricos tem raio de 20, 30, 40... e 100 cm. Quando a
bola acertar no centro do alvo, essa rebatida valera 100 pontos, quando acertar no
proximo circulo concéntrico, valera 90 pontos e assim por diante. Se a bola for para
fora dos circulos que compdem o alvo, essa rebatida valer4 zero ponto. A raquete

gue sera utilizada serad da marca Wilson Pinus, em madeira.

P/'a{/ca//?e tencdgo

7
2m

—————e Z Transferéncis
__fansteréncia

Participante

Figura 2: alvo da tarefa do experimento 1, 2 e 3.

4.3.2.2 Instrumentos

Motivacao Intrinseca: Para verificar a motivacao intrinseca do participante
sera utilizado Intrinsic Motivation Inventory (IMI) (MCAULEY; DUNCAN; TAMMEN,
1989) (Anexo C).

Percepcéo de Auto eficacia: Para verificar a percep¢éo de auto eficacia dos
participantes em relacdo a tarefa, os mesmos responderdo o quanto se sentem
confiantes para acertarem nos circulos que valem 100, 90, 80, 70, 60, 50, 40, 30, 20,

10 e zero pontos, com respostas em uma escala likert de 1 a 10, sendo 1
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correspondente a “nada confiante” e 10 correspondente a “extremamente confiante”
(BANDURA, 2006) (Anexo D).

Afetos positivos e negativos: Os afetos positivos e negativos serao
verificados pelo Brief Measures of Positive and Negative Affect (PANAS Scales)
(WATSON; CLARK; TELLEGEN, 1988) (Anexo E).

Checagem de manipulagéo: Para realizar a checagem da manipulagdo os
participantes responderdo as seguintes perguntas: “Quanto o instrutor mostrou se
importar com a sua pessoa?” e “Quanto o instrutor mostrou interesse em ser seu
amigo?”, em uma escala likertde 1 (nenhum pouco) a 7 (muito) (adaptado de VAN
PROOIJEN, 2009) (Anexo F).

4.3.3 Delineamento Experimental e Procedimentos

Os participantes serdo aleatoriamente designados a trés condicoes
experimentais: grupo com Suporte de Relacionamento (SR), grupo com Frustracéo
de Relacionamento (FR) e grupo Controle. Os mesmos serdo randomizados e
pareados em relagdo ao sexo e idade. Cada participante serd conduzido
individualmente ao local da tarefa.

O estudo sera dividido em fase de pré-teste (2 tentativas), fase de prética
(60 tentatitvas), fase de retencdo (10 tentativas), fase de transferéncia (10
tentativas), sendo que as fases de retencdo e transferéncia ocorrerdo no dia
seguinte a fase de pratica. Antes da fase de pré-teste, que contard& com duas
tentativas, todos os participantes receberao a instrucéo geral da tarefa e visualizarao
uma demonstragdo. A instrucdo geral ira conter a seguinte informagéo: “O objetivo
desta tarefa sera rebater essa bola com a raquete, com a mao ndo dominante e
acertar no centro do alvo. Vocés irdo lancar a bola para cima, com a mao contraria
gue rebatera a bola, no retorno da bola, vocés teréo que rebaté-la com sua méao nao
dominante, objetivando acerta-la no centro do alvo. O pé do lado contrario a mao
que rebatera a bola estara posicionado a frente”.

As tentativas de pré-teste tém a finalidade de verificar o desempenho antes
da manipulacdo, o que permite analisar se 0s grupos iniciaram o experimento de

maneira homogénea.
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Apés a fase de pré-teste, os participantes responderdo aos instrumentos
Intrinsic Motivation Inventory (MCAULEY; DUNCAN; TAMMEN, 1989), percepcéo de
auto eficacia (BANDURA, 2006), Brief Measures of Positive and Negative Affect
(PANAS Scales) (WATSON; CLARK; TELLEGEN, 1988).

Antes de iniciar a fase de aquisicdo ocorrerd a manipulacdo dos grupos
através de instrucdo. Tal instrucdo foi baseada em estudos anteriores que realizaram
esta manipulacdo (GONZALEZ; CHIVIACOWSKY, 2016; SHELDON; FILAK, 2008) e
na definicdo de necessidade de relacionamento descrita por Ryan e Deci (2017). O
grupo SR ir4 receber a seguinte informagao: “E importante vocé saber que, para nés,
cada um de vocés € unico. Nés nos importamos com cada um como individuo, e
estamos tentando entender a forma de aprendizagem de cada pessoa. Entdo, nos
nos importamos com vocé e com a sua forma de aprender. Se vocé quiser, nos
podemos conversar sobre 0 que vocé achou de realizar essa tarefa e como se
sentiu neste momento.” J&4 o grupo FR recebera a seguinte instrucdo: “E importante
vocé saber que, pra ndés, todos o0s participantes sdo iguais. NOs ndo estamos
interessados por vocé enquanto individuo e nas suas reacfes e sentimentos.
Apenas estamos interessados nos seus dados, no nosso experimento, ou seja, no
que vocé fara aqui. Por favor, mantenha as suas observagdes e 0s seus sentimentos
para si durante as atividades.” Por fim, o grupo controle recebera apenas instruces
acerca da tarefa.

ApoOs a realizacdo das tentativas 20 e 40 os participantes receberdo
informacg0des para reforcar a manipulacéo. Os participantes do grupo SR receberéo a
seguinte informacgédo: “Apenas para lembrar: ndo esqueca que nos podemos
conversar depois sobre 0 que vocé achou de realizar essa tarefa e como vocé se
sentiu”. Os participantes do grupo FR receberdo a seguinte informacéo: “Apenas
para lembrar: n0s ndo estamos interessados nas suas reacfes e no seu individual
estilo de aprendizagem. Por favor, mantenha as suas questdes e observacdes para
si.” J& o grupo controle ndo recebera nenhuma informac¢éo quanto a manipulacéo.

Apés a fase de aquisicdo os participantes responderdo aos instrumentos
Intrinsic Motivation Inventory (MCAULEY; DUNCAN; TAMMEN, 1989), percepcéo de
auto eficacia (BANDURA, 2006), Brief Measures of Positive and Negative Affect
(PANAS Scales) (WATSON; CLARK; TELLEGEN, 1988) e a checagem de
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manipulagéo. Os participantes do grupo SR e FR receberdo a mesma lembranca de
manipulacéo realizada apoés as tentativas 20 e 40.

Antes da fase de retencdo os participantes responderdo novamente aos
instrumentos Intrinsic Motivation Inventory (MCAULEY; DUNCAN; TAMMEN, 1989),
percepcdo de autoeficacia (BANDURA, 2006), Brief Measures of Positive and
Negative Affect (PANAS Scales) (WATSON; CLARK; TELLEGEN, 1988). Em
seguida, realizardo as fases de retencéo e transferéncia.

Na fase de retencdo seréa realizada a mesma tarefa da fase de aquisicdo. Na
fase de transferéncia a tarefa serd a mesma, porém sera realizada a 7 metros do
centro do alvo.

Ao término da fase de transferéncia os participantes serdo informados sobre

o real objetivo do estudo, serdo agradecidos e liberados.

4.3.4 Anélise de Dados

As meédias dos escores dos grupos alcancados nos arremessos Serao
analisados separadamente para o pré-teste, fase de pratica, teste de retencdo e
transferéncias através da Analise de Variancia (ANOVA) one-way. Na fase de pratica
0S escores serdo analisados em 3 (grupos: SR, FR, Controle) x 6 (blocos de
tentativas) através de ANOVA two-way com medidas repetidas no ultimo fator. Além
disso, ANOVAs one-way serao utilizadas para avaliar os escores dos questionarios.
O teste de Bonferroni sera utilizado, quando necessario, para verificar eventuais
diferencas. Sera adotado um nivel de significancia alfa de 5% para a realizacéo de
todos os procedimentos estatisticos através do Software Statistical Package for
Social Sciences (SPSS, versao 20.0).

5 Experimento 2

5.1 Objetivo

O objetivo do presente experimento € investigar os efeitos do suporte de

relacionamento de um par, na aprendizagem de uma habilidade motora de rebater

uma bola em um alvo em adolescentes. Ainda, 0 presente experimento tem como
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objetivo investigar os efeitos mediadores da motivacdo intrinseca, percep¢do de

autoeficcia e afetos positivos e negativos na aprendizagem motora.

5.2 Hipoteses

A macro teoria da Autodeterminagdo, em especial a sua microteoria das
Necessidades Psicoldgicas Basicas (DECI; RYAN, 2000; RYAN; DECI, 2002),
propde que, quando tais necessidades sdo suportadas pelo meio, os individuos
vivenciam maior bem-estar psicolégico e fisiolégico, apresentam um desempenho
mais efetivo e tornam-se mais autonomamente motivados ou autodeterminados com
relacdo ao meio que ameaca a satisfacao destas necessidades (DECI; RYAN, 2015;
GAGNE; DECI, 2005; RYAN; PATRICK; DECI; WILLIAMS, 2008).

A Teoria da Motivacdo dos Relacionamentos (DECI; RYAN, 2014) propde
que um dos requisitos que leva a um relacionamento proximo de alta qualidade entre
pares €, a satisfacdo da necessidade de relacionamento com o par, especialmente
se ndo houver diferenca hierarquica entre ambos. Quando satisfeitos estes
requisitos, os individuos terdo um relacionamento proximo de alta qualidade, que
proporcionard bem-estar e satisfacdo e conseguirdo tratar os conflitos dentro do
relacionamento de melhor maneira (DECI; RYAN, 2014).

A motivacdo (RYAN; DECI, 2017), por sua vez, promove um maior
engajamento nas atividades (ANDERMAN, 2002; BECKER; LUTHAR, 2002,
BRAND; FELNER; SHIM; SEITSINGER; DUMAS, 2003; BUHS, 2005; CONNELL,;
SPENCER; ABER, 1994; ECCLES; WIGFELD; MIDGLEY; REUMAN; MAC IVER,;
FELDLAUFER, 1993; FELNER; FELNER, 1981; WENTZEL; BARRY; CALDWELL,
2004) e contribui para um mais profundo processamento de informagbes
(CERASOLI; NICKLIN; FORD, 2014; VANSTEENKISTE; ZHOU; LENS; SOENENS,
2005).

Com base no exposto, espera-se que 0s participantes que receberdo
suporte de relacionamento do par (que serda um individuo com a mesma faixa etaria,
e sexo que sera treinado para ser 0 experimentador) alcancardo superior
aprendizagem motora com relacdo aos individuos que nédo receberdo este suporte
do par. Ainda, espera-se que a condicdo de suporte de relacionamento levara a

maior motivagdo, promovendo maior engajamento, mais sucesso com relagédo aos
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resultados, com isso ocorrerda maior percepcdo de autoeficdcia, mais afetos
positivos, por consequéncia (em funcdo do sistema dopaminérgico), isso mediara a

aprendizagem motora.

5.3 Métodos

5.3.1 Participantes

A amostra, intencional, serd composta por 45 adolescentes (com idade de
14 e 15 anos), do sexo feminino. Os participantes ndo poderéo ter experiéncia prévia
com a tarefa e serdo parcialmente informados sobre o objetivo do estudo. Todos
serdo convidados a participar de forma voluntaria e deverdo entregar o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido assinado pelo responsavel (Anexo G) e o Termo

de Assentimento do Menor (Anexo H).

5.3.2 Instrumentos e tarefa

5.3.2.1 Tarefa

A tarefa consistira em rebater uma bola de ténis com uma raquete, com a
rebatido sendo executada por baixo e com a mao ndo dominante, em direcdo a um
alvo (Figura 2) com objetivo de acertar o centro deste alvo, que estara a uma
distancia de 5 metros do local onde o participante executara a rebatida, estendido no
chdo. O alvo é circundado por 9 circulos concéntricos e tem um raio de 10 cm,
sendo que os circulos concéntricos tem raio de 20, 30, 40... e 100 cm. Quando a
bola acertar no centro do alvo, essa rebatida valera 100 pontos, quando acertar no
proximo circulo concéntrico, valera 90 pontos e assim por diante. Se a bola for para
fora dos circulos que compdem o alvo, essa rebatida valera zero ponto. A raquete
gue sera utilizada serd da marca Wilson Pinus, em madeira (mesma tarefa do

Experimentol e 2).
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Figura 3: alvo da tarefa do experimento 1, 2 e 3.

5.3.2.2 Instrumentos

Motivacado Intrinseca: Para verificar a motivacao intrinseca do participante
serd utilizado Intrinsic Motivation Inventory (IMI) (MCAULEY; DUNCAN; TAMMEN,
1989) (Anexo K).

Percepcao de Autoeficacia: Para verificar a percepcdo de auto eficacia dos
participantes em relacdo a tarefa, os mesmos responderdo o quédo se sentem
confiantes para acertarem nos circulos que valem 100, 90, 80, 70, 60, 50, 40, 30, 20,
10 e zero pontos, com respostas em uma escala likert de 1 a 10, sendo 1
correspondente a “nada confiante” e 10 correspondente a “extremamente confiante”
(BANDURA, 2006) (Anexo D).

Afetos positivos e Negativos: Os afetos positivos e negativos serao
verificados pelo Brief Measures of Positive and Negative Affect (PANAS Scales)
(WATSON; CLARK; TELLEGEN, 1988) (Anexo E).

Checagem de manipulacdo: Para realizar a checagem da manipulacdo os
participantes responderdo as seguintes perguntas: “Quanto o seu companheiro de
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atividade mostrou se importar com a sua pessoa?” e “Quanto o seu companheiro de
atividade mostrou interesse em ser seu amigo?”, em uma escala likertde 1 (nenhum
pouco) a 7 (muito) (adaptado de VAN PROOIJEN, 2009) (Anexo L).

5.3.3 Delineamento Experimental e Procedimentos

Neste experimento, o suporte de relacionamento e a frustracdo ao suporte
de relacionamento seréo fornecidos por um individuo da mesma faixa etaria e sexo
que os demais participantes, que sera treinado para atuar como experimentador
disfarcado de par. Desta forma, o contexto simulard uma prética entre pares.

Os participantes serdo aleatoriamente designados a trés condicdes
experimentais: grupo com suporte ao relacionamento (SR), grupo frustracdo ao
suporte de relacionamento (FR) e grupo controle. Os mesmos serédo randomizados e
pareados em relagdo a idade. Cada participante ser4 conduzido individualmente ao
local da tarefa.

O estudo sera dividido em fase de pré-teste (2 tentativas), fase de pratica
(60 tentativas), fase de retencdo (10 tentativas) e fase de transferéncia (10
tentativas), sendo que as fases de retencdo e transferéncia ocorrerdo no dia
seguinte a fase de pratica. Antes da fase de pré-teste, que contard com duas
tentativas, todos os participantes receberao a instrucéo geral da tarefa e visualizarao
uma demonstracao. Esta instrucdo sera fornecida pelo experimentador formal adulto.
A instrugao geral ira conter a seguinte informacgao: “Esta atividade é em duplas e o
objetivo € a dupla somar o maior nimero de pontos possivel. O objetivo da tarefa
sera rebater essa bola com a raquete, com a mao ndo dominante e acertar no centro
do alvo. Vocés irdo lancar a bola para cima, com a mé&o contraria que rebatera a
bola, no retorno da bola, vocés terdo que rebaté-la com sua méo ndo dominante,
objetivando acerta-la no centro do alvo. O pé do lado contrario a méo que rebatera a
bola estara posicionado a frente”.

Apos a fase de pré-teste, os participantes responderdo aos instrumentos
Intrinsic Motivation Inventory (MCAULEY; DUNCAN; TAMMEN, 1989), percepcéo de
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autoeficacia (BANDURA, 2006), Brief Measures of Positive and Negative Affect
(PANAS Scales) (WATSON; CLARK; TELLEGEN, 1988)°.

Antes iniciar a fase de aquisicdo ocorrera a manipulacdo dos grupos atraves
de instrucdo. Tal instrucdo foi baseada em estudos anteriores que realizaram esta
manipulagdo (GONZALEZ; CHIVIACOWSKY, 2016; SHELDON; FILAK, 2008) e na
definicdo de necessidade de relacionamento descrita por Ryan e Deci (2017). Os
participantes do grupo (SR) irdo receber a seguinte informacédo do par: “Eu quero
fazer um trabalho legal com vocé, que a gente possa formar uma boa dupla,
interagindo e se entendendo. No final a gente conversa sobre como fomos. Tomara
gue a gente se dé bem, assim podemos formar outras parcerias.” Os participantes
do grupo FR receberédo a seguinte instrucdo de manipulagéo: “Nao se preocupa em
ser legal comigo, pois eu ndo estou preocupado em ser legal com vocé. O que
interessa € o desempenho iremos alcangar nesta tarefa, apenas isso”. O grupo
controle recebera apenas instrucdes acerca da tarefa.

Apos a realizacdo das tentativas 20 e 40 e apOs a fase de pratica os
participantes do grupo SR e FR receberao informacdes para refor¢ar a manipulacao.
O grupo SR receber4d a seguinte informacdo: “Apenas para lembrar. o mais
importante € que a gente tenha uma boa interacdo, que a gente se dé bem”. O grupo
FR recebera a seguinte informagéo: “Apenas para lembrar: 0 mais importante é o
nosso desempenho nesta tarefa, se ndés somos amigos ou ndo somos, hao
interessa”. Ja o grupo controle ndo recebera nenhuma informacao.

Apés a fase de aquisicdo os participantes responderdo aos instrumentos
Intrinsic Motivation Inventory (MCAULEY; DUNCAN; TAMMEN, 1989), percepcéo de
auto eficacia (BANDURA, 2006), Brief Measures of Positive and Negative Affect
(PANAS Scales) (WATSON; CLARK; TELLEGEN, 1988) e checagem de
manipulacdo. Os participantes do grupo SR e FR receberdo a mesma lembranca de
manipulagéo realizada apos as tentativas 20 e 40.

Antes da fase de retencdo os participantes responderdao novamente aos
instrumentos Intrinsic Motivation Inventory (MCAULEY; DUNCAN; TAMMEN, 1989),
percepcdo de auto eficacia (BANDURA, 2006), Brief Measures of Positive and

5 . .. ~ ~ . s .
Neste experimento os participantes do grupo controle ndo responderdo ao questiondrio de checagem
de manipulagdo.
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Negative Affect (PANAS Scales) (WATSON; CLARK; TELLEGEN, 1988). Em
seguida, realizardo as fases de retencéo e transferéncia.

Na fase de retencdo seré realizada a mesma tarefa da fase de aquisicdo. Na
fase de transferéncia a tarefa serd a mesma, porém sera realizada a 7 metros do
centro do alvo.

Ao término da fase de transferéncia os participantes serdo informados sobre

o real objetivo do estudo, serdo agradecidos e liberados.

5.3.4 Anéalise de Dados

As médias dos escores dos grupos alcancados nas rebatidas serdo
analisados separadamente para o pré-teste, fase de pratica, teste de retencdo e
transferéncia através da Analise de Variancia (ANOVA) one-way. Na fase de pratica
0S escores serdo analisados em 3 (grupos: SR, FR e C) x 6 (blocos de tentativas)
através de ANOVA two-way com medidas repetidas no ultimo fator. Além disso,
ANOVAs one-way serédo utilizadas para avaliar os escores dos questionarios. O teste
de Bonferroni sera utilizado, quando necessario, para verificar eventuais diferencas.
Ser&a adotado um nivel de significancia alfa de 5% para a realizacdo de todos os
procedimentos estatisticos através do Software Statistical Package for Social
Sciences (SPSS, versao 20.0).

6 Experimento 3

6.1 Objetivo

O objetivo do presente experimento € investigar os efeitos de um contexto
de pratica baseado na cooperacdo e de um contexto de pratica baseado na
competicao na aprendizagem de uma habilidade motora de rebater uma bola em um
alvo em adolescentes. Ainda, o presente experimento tem como objetivo, investigar
os efeitos mediadores da satisfacdo da necessidade psicologica basica de
relacionamento, da motivacdo, percepcdo de autoeficacia e afetos positivos e

negativos na aprendizagem motora.



6.2 Hipoteses

Estudos apontam que metas baseadas na cooperacdo estdo associadas
com maior nivel de relacionamento positivo entre pares do que metas baseadas em
competicdo (AMES, 1981; GINSBURG-BLOCK; ROHRBECK; FANTUZZO, 2006;
JOHNSON; JOHNSON, 1989; JOHNSON; JOHNSON; DEWEERDT; LYONS;
ZAIDMAN, 1983; ROSETH; JOHNSON; JOHNSON, 2008; STANNE; JOHNSON;
JOHNSON, 1999).

Contextos baseados na cooperacdo promoverdao mais positivos
relacionamentos sociais do que estruturas baseadas na competicdo, pois a
cooperacao promove a interagdo. Os individuos em um contexto de cooperagao tém
a percepcdo que eles alcancardo as suas metas somente se os individuos com
guem eles estdo cooperando também alcancarem suas metas. Assim, eles buscarao
0 que é benéfico para todos. Os individuos em um contexto de competicdo estardo
em um modelo oposto de interacdo com relacdo a cooperacdo. Eles tém a
percepcao que alcancardaoas suas metas somente se 0s outros individuos com quem
estdo competindo, fracassarem para alcancar as suas metas. Assim, eles buscam
beneficios pessoais em detrimento dos outros (DEUTSCH, 1949; JOHNSON;
JOHNSON, 1974; JOHNSON; JOHNSON, 1991).

Zhang, Solmon, Kosma, Carson, Gu (2011) sugerem que aprendizagem
cooperativa (atividades em pequenos grupos), estabelecendo grupos de
aprendizagem entre pares e estruturando oportunidades de positiva interacao entre
0os mesmos € uma forma de promover a satisfacdo da necessidade psicoldgica
basica de relacionamento em oposicéo a contextos de competicdo onde a satisfacao
da necessidade de relacionamento é frustrada.

A macro teoria da Autodeterminagdo, em especial a sua microteoria das
Necessidades Psicolégicas Basicas (DECI; RYAN, 2000; RYAN; DECI, 2002),
propde que, quando tais necessidades sdo suportadas pelo meio, os individuos
vivenciam maior bem-estar psicolégico e fisioldgico, apresentam um desempenho

mais efetivo e tornam-se mais autonomamente motivados ou autodeterminados com
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relacdo ao meio que ameaca a satisfacao destas necessidades (DECI; RYAN, 2015;
GAGNE; DECI, 2005; RYAN; PATRICK; DECI; WILLIAMS, 2008).

A Teoria da Motivacdo dos Relacionamentos (DECI; RYAN, 2014) propde
gue um dos requisitos que leva a um relacionamento proximo de alta qualidade entre
pares €, a satisfacdo da necessidade de relacionamento com o par, especialmente
se ndo houver diferenca hierarquica entre ambos. Quando satisfeitos estes
requisitos, os individuos terdo um relacionamento préximo de alta qualidade, que
proporcionara bem-estar e satisfacdo e conseguirdo tratar os conflitos dentro do
relacionamento de melhor maneira (DECI; RYAN, 2014).

A motivagdo (RYAN; DECI, 2017), por sua vez, promove um maior
engajamento nas atividades (ANDERMAN, 2002; BECKER; LUTHAR, 2002,
BRAND; FELNER; SHIM; SEITSINGER; DUMAS, 2003; BUHS, 2005; CONNELL;
SPENCER; ABER, 1994; ECCLES; WIGFELD; MIDGLEY; REUMAN; MAC IVER;
FELDLAUFER, 1993; FELNER; FELNER, 1981; WENTZEL; BARRY; CALDWELL,
2004) e contribui para um mais profundo processamento de informacbes
(CERASOLI; NICKLIN; FORD, 2014; VANSTEENKISTE; ZHOU; LENS; SOENENS,
2005).

Com base no acima exposto, espera-se que 0s participantes que estardo em
um contexto de cooperacéo alcancardo superior aprendizagem motora com relagao
aos individuos que estardo em um contexto de competicdo. Ainda, espera-se que, a
condicdo de cooperacao levara a maior motivacao, promovendo maior engajamento,
mais sucesso com relacdo aos resultados, com isso ocorrera maior percepcdo de
autoeficacia, mais afetos positivos, por consequéncia (em funcdo do sistema

dopaminérgico), isso mediara a aprendizagem motora.
6.3 Métodos
6.3.1 Participantes
A amostra, intencional, sera composta por 48 adolescentes (com idade de
14 e 15 anos). Os participantes ndo poderao ter experiéncia prévia com a tarefa e

seréo parcialmente informados sobre o objetivo do estudo. Todos serdo convidados

a participar de forma voluntaria e deverdo entregar o Termo de Consentimento Livre
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e Esclarecido assinado pelo responsavel (Anexo |I) e o Termo de Assentimento do

Menor (Anexo J).

6.3.2 Instrumentos e tarefa

6.3.2.1 Tarefa

A tarefa consistira em rebater uma bola de ténis com uma raquete, com a
rebatido sendo executada por baixo e com a mao ndo dominante, em dire¢do a um
alvo (Figura 4) com objetivo de acertar o centro deste alvo, que estara a uma
distancia de 5 metros do local onde o participante executara a rebatida, estendido no
chdo. O alvo é circundado por 9 circulos concéntricos e tem um raio de 10 cm,
sendo que os circulos concéntricos tem raio de 20, 30, 40... e 100 cm. Quando a
bola acertar no centro do alvo, essa rebatida valera 100 pontos, quando acertar no
préximo circulo concéntrico, valera 90 pontos e assim por diante. Se a bola for para
fora dos circulos que compdem o alvo, essa rebatida valera zero ponto. A raquete
que serd utilizada sera da marca Wilson Pinus, em madeira (mesma tarefa do

Experimentol e 2).
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Figura 4: alvo da tarefa do experimento 1, 2 e 3.

6.3.2.2 Instrumentos

Motivacdo Intrinseca: Para verificar a motivacao intrinseca do participante
sera utilizado Intrinsic Motivation Inventory (IMI) (MCAULEY; DUNCAN; TAMMEN,
1989) (Anexo K).

Percepcéo de Auto eficacia: Para verificar a percepcdo de auto eficacia dos
participantes em relacdo a tarefa, os mesmos responderdo 0 qudo se sentem
confiantes para acertarem nos circulos que valem 100, 90, 80, 70, 60, 50, 40, 30, 20,
10 e zero pontos, com respostas em uma escala likert de 1 a 10, sendo 1
correspondente a “nada confiante” e 10 correspondente a “extremamente confiante”
(BANDURA, 2006) (Anexo D).

Afetos positivos e Negativos: Os afetos positivos e negativos seréo
verificados pelo Brief Measures of Positive and Negative Affect (PANAS Scales)
(WATSON; CLARK; TELLEGEN, 1988) (Anexo E).

Checagem de manipulacdo: Para realizar a checagem da manipulacdo os
participantes responderédo as seguintes perguntas: “Quanto o seu companheiro de

atividade mostrou se importar com a sua pessoa?” e “Quanto o seu companheiro de
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atividade mostrou interesse em ser seu amigo?”, em uma escala likert de 1 (nenhum
pouco) a 7 (muito) (adaptado de VAN PROOIJEN, 2009) (Anexo L).

6.3.3 Delineamento Experimental e Procedimentos

Os participantes serdo aleatoriamente designados, em duplas, a trés
condicbes experimentais: grupo cooperacao (COO), grupo competicdo (COMP) e
grupo controle. As duplas serdo randomizadas e pareadas em relacdo a idade e
sexo. Cada dupla sera conduzida individualmente ao local da tarefa.

O estudo sera dividido em fase de pré-teste (2 tentativas), fase de prética
(60 tentativas), fase de retencdo (10 tentativas) e fase de transferéncia (10
tentativas), sendo que as fases de retencdo e transferéncia ocorrerdo no dia
seguinte a fase de pratica. Antes da fase de pré-teste, que contarA com duas
tentativas para cada participante, todas as duplas receberdo a instrucdo geral da
tarefa e visualizardo uma demonstracdo. A instrucdo geral ira conter a seguinte
informacédo: “O objetivo da tarefa sera rebater essa bola com a raquete, com a mao
nao dominante e acertar no centro do alvo. Vocés irdo lancar a bola para cima, com
a mao contraria que rebatera a bola, no retorno da bola, vocés terdo que rebaté-la
com sua mao nao dominante, objetivando acerta-la no centro do alvo. O pé do lado
contrario a mao que rebatera a bola estara posicionado a frente”.

Apos a fase de pré-teste, os participantes responderdo aos instrumentos
Intrinsic Motivation Inventory (MCAULEY; DUNCAN; TAMMEN, 1989), percepcéo de
autoeficacia (BANDURA, 2006), Brief Measures of Positive and Negative Affect
(PANAS Scales) (WATSON; CLARK; TELLEGEN, 1988)°.

Antes iniciar a fase de aquisi¢cdo ocorrera a manipulacdo dos grupos através
de instrucdo. Os participantes do grupo COO receberdo a seguinte informacéo:
“Vocés fazem parte da mesma equipe, entdo a pontuacdo que cada um de vocés
alcangar sera somada formando o escore da dupla”. Os participantes do grupo
COMP receberao a seguinte informagao: “Vocés estdo competindo, um contra o
outro, entdo, o objetivo de cada um é fazer mais pontos que o colega da dupla”. Ja o

grupo controle ndo recebera informacdes acerca da manipulacdo, apenas recebera

6 . .. ~ ~ . s .
Neste experimento os participantes do grupo controle ndo responderdo ao questionario de checagem
de manipulagdo.
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informagdes acerca da tarefa. Tal instrugdo foi baseada em Johnson, Johnson e
Smith (2014).

Apoés a realizacdo das tentativas 20 e 40 e apés a fase de aquisicdo os
participantes do grupo COO e COMP receberdo informacbes para reforcar a
manipulagcéo. O grupo COO recebera a seguinte informagéo: “Apenas para lembrar:
VOCcés sdo uma equipe, a pontuacao dos dois formara o escore total da dupla”. O
grupo COMP recebera a seguinte informacao: “Apenas para lembrar: vocés estédo
competindo, um contra o outro, entdo o objetivo de cada um € fazer mais pontos que
0 outro”. Ja o grupo controle ndo recebera nenhuma informagéo.

Apés a fase de prética os participantes responderdo aos instrumentos
Intrinsic Motivation Inventory (MCAULEY; DUNCAN; TAMMEN, 1989), percepcéo de
autoeficdcia (BANDURA, 2006), Brief Measures of Positive and Negative Affect
(PANAS Scales) (WATSON; CLARK; TELLEGEN, 1988) e checagem de
manipulagdo. Os participantes do grupo COO e COMP receberdo a mesma
lembranca de manipulacéo realizada apds as tentativas 20 e 40.

Antes da fase de retencdo os participantes responderdo novamente aos
instrumentos Intrinsic Motivation Inventory (MCAULEY; DUNCAN; TAMMEN, 1989),
percepcdo de autoeficacia (BANDURA, 2006), Brief Measures of Positive and
Negative Affect (PANAS Scales) (WATSON; CLARK; TELLEGEN, 1988). Em
seguida, realizardo as fases de retencéo e transferéncia.

Na fase de retencdo sera realizada a mesma tarefa da fase de pratica. Na
fase de transferéncia a tarefa serd a mesma, porém sera realizada a 7 metros do
centro do alvo.

Ao término da fase de transferéncia os participantes serdo informados sobre

o real objetivo do estudo, serdo agradecidos e liberados.

6.3.4 Analise de Dados

As meédias dos escores dos grupos alcancados nas rebatidas serédo
analisados separadamente para o pré-teste, fase de pratica, teste de retencdo e
transferéncia através da Analise de Variancia (ANOVA) one-way. Na fase de prética
0S escores serdo analisados em 3 (grupos: COO, COMP e controle) x 6 (blocos de

tentativas) através de ANOVA two-way com medidas repetidas no ultimo fator. Além
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disso, ANOVAs one-way serdo utilizadas para avaliar os escores dos questiondrios.
O teste de Bonferroni sera utilizado, quando necessario, para verificar eventuais
diferencas. Sera adotado um nivel de significancia alfa de 5% para a realizacédo de
todos os procedimentos estatisticos através do Software Statistical Package for
Social Sciences (SPSS, verséo 20.0).
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Resumo
Estudos em aprendizagem motora testando as proposices da Teoria das
Necessidades Psicolégicas Basicas (BPNT), uma das seis micro teorias da teoria da
Autodeterminacdo, tem aumentado nos Ultimos anos. Tais estudos tem,
principalmente, buscado verificar e compreender os efeitos do suporte das
necessidades psicolégicas béasicas de autonomia, competéncia e relacionamento
social na aquisicdo de habilidades motoras em diferentes contextos e popula¢des. O
objetivo do presente estudo foi conduzir uma revisdo sistematica da literatura
buscando artigos que investigaram autonomia, competéncia e relacionamento social,
observando as predig6es da BPNT, em aprendizagem motora. Cinquenta e oito artigos
foram incluidos nesta revisdo. A maioria dos estudos investigou autonomia (44), 12
estudos observaram competéncia e apenas 2 testaram relacionamento social.
Interacdes ou efeitos aditivos de duas ou mais necessidades psicolégicas basicas
foram explorados em somente 3 estudos. Os resultados estdo de acordo com as
proposicbes da BPNT, com 89% dos estudos apontando que suportar as
necessidades psicolégicas basicas de autonomia, competéncia e relacionamento
social beneficia a aprendizagem motora, enquanto nenhum dos estudos observou
diminuida aprendizagem de grupos onde as necessidades psicologicas foram

completamente suportadas.

Palavras-Chave: motivagdo, autonomia, competéncia, relacionamento social.



Abstract
Motor learning studies testing the propositions of the Basic Psychological Needs
Theory (BPNT), one of the six mini-theories within Self-Determination Theory, have
increased in recent years. Such studies have mainly sought to reveal and understand
the effects of supporting the basic psychological needs for autonomy, competence, and
social relatedness on the acquisition of motor tasks, in distinct populations. The
objective of the present study was to conduct a systematic literature review looking at
articles investigating the autonomy, competence, or social relatedness needs,
observing BPNT predictions, in motor learning. Fifty eight papers were included in the
review. The majority of studies (44) examined autonomy, 12 studies observed
competence, and only 2 studies tested social relatedness. Interactions or additive
effects of two or more basic psychological needs were explored only in 3 studies.
Together, the results are in agreement with the BPNT propositions, with 89% of the
studies pointing out that supporting the learners’ basic psychological needs for
competence, autonomy, and social relatedness benefits motor learning, while none of
the studies have observed decreased learning for groups where the psychological

needs were fully supported.

Keywords: motivation, autonomy, competence, social relatedness.



Introducéao

Teorias e pesquisas em aprendizagem motora consideraram, por um longo
tempo, que a motivacdo exercia apenas efeitos temporarios na aprendizagem de
habilidades motoras (Salmoni, Schmidt, & Walter, 1984; Schmidt, 1975; Swinnen,
1996; Tani et al., 2010). Mais recentemente, passou-se a considerar que aspectos
motivacionais exercem mais do que influéncias temporarias no desempenho, ou seja,
passou-se a considerar a possibilidade de tais aspectos exercerem influéncias
duradouras na aprendizagem de habilidades motoras (para revisdes ver, por exemplo,
Chiviacowsky, 2020; Lewthwaite & Wulf, 2012; Sanli, Patterson, Bray, & Lee, 2013).

Partindo de uma gama de evidéncias nesta linha de investigagcédo, Lewthwaite
e Wulf (2012) realizaram a primeira revisdo de estudos que testaram fatores que
afetam a aprendizagem motora sob a perspectiva motivacional, utilizando como
arcabouco tedrico a Teoria das Necessidades Psicologicas Basicas (Basic
Psychological Needs Theory - BPNT) de autonomia, competéncia e relacionamento
social, da Teoria da Autodeterminacdo (Ryan & Deci, 2000, 2017). A Teoria da
Autodeterminacdo é uma abordagem psicolégica do comportamento humano que
considera a experiéncia das pessoas como um determinante para a acgdo. A
centralidade da teoria reside na maneira como as pessoas interpretam estimulos
internos e externos. E uma teoria motivacional da personalidade, desenvolvimento e
processos sociais que examina como contextos sociais e diferencas individuais
facilitam ou dificultam certos tipos de motivacdo em diferentes géneros, culturas,
idades e niveis socioecondmicos que, por sua vez, predizem aprendizagem,
desempenho, experiéncia e saude psicolégica (Deci & Ryan, 2012). A diferenciacdo
entre motivagcdo autbnoma e controlada assume a centralidade entre os diferentes
tipos de motivagéao propostos pela teoria. Comportamentos autonomamente motivados
refletem a extensdo com a qual as pessoas 0s realizam por sua vontade ou volicdo,

com total concordancia em fazé-los, com engajamento por plena disposi¢éo e vontade.
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Ao contrério, comportamentos realizados com base na motivagdo controlada resultam
de coacgdes ou forcas internas ou externas. Sao incongruentes ou alheios aos valores
e ideais de quem o realiza (Ryan & Deci, 2017).

A teoria da Autodeterminacgdo é constituida por seis microteorias sendo que a
principal delas é a BPNT, que assume a centralidade e perpassa as demais. E
construida sobre a suposicdo de que ha trés nutrientes psicologicos especificos, que
quando presentes no contexto social do individuo facilitam seu desenvolvimento
psicologico, levam a um melhor funcionamento do organismo, maior sensacao de bem
estar, melhor desempenho; especialmente, levam a motivacdo autbnoma (Ryan &
Deci, 2017). Assim, atuam como fontes de motivagéo para engajamento, performance
e aprendizagem em uma variedade de contextos, entre eles, salas de aula, clinicas de
fisioterapia e ginasios de esportes (Ryan & Deci, 2020; Xiang, Agbuga, Liu, & Mcbride,
2017), e sédo condicbes necessarias para um Otimo funcionamento nos niveis
fisiologico, psicologico e social (Deci & Ryan, 2000; Ryan, 1995; Vansteenkiste,
Niemiec, & Soenens, 2010).

A necessidade psicoldgica basica de autonomia refere-se a necessidade do
individuo ter o controle ou ser o agente de suas acdes, esté relacionada com auto-
organizacao e concordancia com tal comportamento por parte de quem vai realiza-lo.
Refere-se ao sentimento de volicdo e congruéncia, por parte do individuo, com relagéo
a algo que ir4 realizar (Decharms, 1968; Ryan & Connell, 1989; Ryan & Deci, 2004). O
comportamento oposto ao que é realizado com autonomia trata-se do comportamento
realizado de maneira controlada por for¢as externas ou internas, alheio & concordancia
e volicdo do individuo (Ryan & Deci, 2017). Em outros dominios, os efeitos positivos
do suporte de autonomia sdo amplamente evidenciados (Grolnick & Ryan, 1987;
Soenens, Vansteenkiste, & Sierens, 2009; Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon, &

Deci, 2004; Yu, Li, Wang, & Zhang, 2016).
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A necessidade psicoldgica basica de competéncia refere-se ao sentimento de
ser eficaz em uma determinada acdo, vivenciando oportunidades para exercer,
aumentar e expressar sua capacidade. Sentimentos de competéncia sdo aumentados
quando o individuo se engaja em atividades que proporcionem um 6timo desafio e
recebem feedback positivo. Por outro lado, esse sentimento é diminuido quando o
individuo ndo detém o controle sobre o alcance do resultado em uma determinada
acao, ou seja, ele ndo tem a capacidade necessaria para ter a tarefa em suas maos,
ou quando a tarefa é muito facil (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2017; White, 1959).
Em véarios dominios do comportamento, os efeitos positivos do suporte de
competéncia sdo amplamente evidenciados (De Muynck, Vansteenkiste, Delrue,
Aelterman, Haerens, & Soenens, 2017; Grolnick & Ryan, 1989; Vallerand & Reid,
1984; Waterschoot, Van der Kaap-Deeder, & Vansteenkiste, 2020).

A necessidade psicolégica basica de relacionamento refere-se a sentir-se
conectado com outros individuos e ter um senso de pertencimento a sua comunidade.
Implica o individuo sentir-se significante para outros individuos. Essa significancia é
manifestada pela vontade do outro em cuidar ou de receber o cuidado que este tem a
oferecer (Reis & Patrick, 1996; Ryan & Deci, 2017; Ryan, La Guardia, Solky-Butzel,
Chirkov, & Kim, 2005). Da mesma forma que as necessidades de autonomia e
competéncia, os efeitos positivos do suporte de relacionamento sdo amplamente
evidenciados em dominios variados (Le6n & Liew, 2017; Liu, Li, Chen, & Qu, 2015;
Patrick, Ryan, & Kaplan, 2007; Ryan & Grolnick, 1986; Ryan, Stiller, & Lynck, 1994).

Considerando a importancia das necessidades psicolégicas basicas de
competéncia, autonomia e relacionamento social como fatores motivacionais que
influenciam o desempenho, a aprendizagem e o desenvolvimento em diferentes
dominios do comportamento, o objetivo do presente estudo foi realizar uma revisdo
sistematica da literatura buscando artigos que investigaram efeitos motivacionais na

aprendizagem motora com base nos pressupostos da BPNT.



Metodologia

Utilizando as recomendacdes do protocolo de apresentacdo de revisbes
sistematicas PRISMA (Liberati et al., 2009), foi realizada em julho de 2020 uma
revisao sisteméatica da literatura nas bases Pubmed, Scielo, Lilacs, Google Académico
e no portal da CAPES. Para tal, utilizou-se as seguintes palavras-chave: “motor
learning” AND “self-determination theory” AND ‘“relatedness” OR “autonomy” OR
“‘competence” OR “retention” OR “transfer”. Foram buscados artigos completos sem
restricdo de datas, nos idiomas inglés ou portugués onde o foco principal de analise
fosse a Teoria da Autodeterminagcdo no dominio da aprendizagem motora. Foram
incluidos apenas estudos originais, do tipo experimental, que haviam realizado pelo
menos um teste de aprendizagem motora (retencédo e transferéncia) e testado pelo
menos uma das trés necessidades psicoldgicas basicas. Foram excluidos estudos que
ndo haviam realizado testes para avaliar a aprendizagem motora, teses, dissertacoes,
resumos, reviews de livros e editoriais, revisbes de literatura, revisdes sistematicas e
meta-andlises.

Dois pesquisadores realizaram, de maneira independente, a analise dos
artigos extraidos das bases de dados. Essa analise contou com as seguintes etapas:
leitura dos titulos de todos os artigos encontrados de acordo com o0s critérios
estabelecidos, aqueles que pareceram se relacionar com o tema proposto passaram
para a etapa seguinte; leitura dos resumos dos artigos; leitura do texto na integra
daqueles cujo resumo estava dentro dos critérios de possivel inclusao; exclusdo dos
artigos duplicados; por fim, busca nas referéncias bibliograficas dos artigos ja
selecionados para integrar o estudo, cujo processo foi 0 mesmo das etapas anteriores:
leitura do titulo, resumo, e leitura na integra para verificar a possibilidade de incluséo

na revisao.
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A avaliacdo da qualidade metodoldgica dos estudos foi realizada a partir dos
critérios de avaliacdo utilizados por Johnson, Johnson, Roseth, Shin (2014) cuja
escala de avaliacdo é a seguinte: a) escala de 4 pontos para o nivel de randomizacéo
utilizado para designar os sujeitos para as condi¢cdes experimentais; b) escala de 3
pontos para a clareza das condi¢cBes de controle; ¢) escala de 3 pontos para o controle
dos efeitos do experimentador ou professor ao longo das condi¢des; d) escala de 3
pontos para verificagdo da adequada implementacdo de condi¢cdes experimentais e
controle. Cada estudo foi avaliado com base em seu escore total para estas 5
caracteristicas. Estudos avaliados com um escore de 9 pontos ou menos foram
classificados como de baixa qualidade, estudos avaliados com um escore de 10 a 12
pontos foram classificados como de média qualidade e estudos avaliados com um
escore de 13 a 16 pontos foram classificados como de alta qualidade.

Resultados

A estratégia de busca descrita nas bases de dados revelou 1130 artigos.
Apo6s a leitura dos titulos, restaram 553 que passaram para a etapa da leitura do
resumo. ApOs essa etapa, restaram 197; ap0s a exclusdo daqueles em duplicidade,
restaram 187. Apés a etapa da leitura do texto na integra, restaram 58. Na etapa da
busca nas referéncias bibliogréaficas, dos 58 artigos selecionados na etapa anterior,
nenhum artigo novo foi incluido. Desta forma, apés todas as etapas, 58 artigos foram
incluidos na presente revisdo sistemética. A figura 1 apresenta o fluxograma das
etapas de identificacdo, selecéo, elegibilidade e inclusdo. A tabela 1 apresenta os

artigos incluidos.

Inserir figura 1 e tabela 1 por aqui
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Com relacdo a descricdo dos estudos, alguns aspectos cabem ser
destacados: periodo de publicacdo, populacdo pesquisada, variaveis analisadas,
formas de manipulacgéo, tipos de tarefa e resultados encontrados.

Periodos de publicacao. Os primeiros artigos publicados utilizando a teoria da
autodeterminacdo foram no ano de 2010 (Lewthwaite & Wulf, 2010; Waulf,
Chiviacowsky, & Lewthwaite, 2010). Em 11 anos de investigacdes, 26 estudos foram
realizados durante os anos de 2010 a 2015 e 32 estudos foram realizados durante os
anos de 2016 a 2020. Assim, o periodo de maior incidéncia de publicacédo, foi o dos
ultimos 5 anos (ex: Jaquess et al., 2020; Kim et al., 2019).

Populacdo pesquisada. A populacdo que compunha a amostra dos estudos
foi, predominantemente, populacdo adulta (77%) (ex: Chiviacowsky, 2014; Gonzalez &
Chiviacowsky, 2018; Lim et al., 2015), seguida por criangas (12%) (ex: Saemi, Wulf,
Varzaneh, Zarghami, 2011; Ste-Marie, Vertes, Law, & Rymal, 2013), adolescentes
(7%) (ex: Goudini, Ashrafpoornavaee, & Farsi, 2019; Wulf, Chiviacowsky, & Cardozo,
2014) e idosos (4%) (ex: Chiviacowsky & Lessa, 2017; Lessa & Chiviacowsky, 2015).
Considerando popula¢gBes com caracteristicas especiais, um estudo foi realizado com
pessoas com sindrome de Down (Chiviacowsky, Wulf, Machado & Rydberg, 2012), um
estudo foi realizado com pessoas com doenga de Parkinson (Chiviacowsky, Wulf,
Lewthwaite, & Campos, 2012), um estudo foi realizado com criancas com paralisia
cerebral (Hemayattalab, 2014), um estudo foi realizado somente com mulheres
adultas, ativas fisicamente (Post, Williams, Simpson, & Berning, 2015) e um estudo foi
realizado com pessoas com traco de personalidade introvertido ou extrovertido
(Kaefer, Chiviacowsky, Meira Jr, & Tani, 2014).

Variaveis analisadas. Além de analises de desempenho e de aprendizagem
motora (desempenho nos testes de retengdo e/ou transferéncia) outras variaveis foram
também observadas. Em 43% dos estudos, por exemplo, foi avaliada a motivacao dos

participantes através do Intrinsic Motivation Inventory — IMI (MCauley, Duncan, &
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Tammen, 1989) (ex: Abbas & North, 2018; Saemi et al., 2011); em 26% foi avaliada a
percepcdo de autoeficacia (Bandura, 2006) (ex: Chiviacowsky, 2014; Chiviacowsky,
Wulf, & Lewthwaite, 2012), em 7% dos estudos foram avaliados os niveis afetivos dos
participantes (ex: Gonzalez & Chiviacowsky, 2018; Wulf et al., 2018) e em 9% dos
estudos foi registrada a atividade elétrica cerebral através do eletroencefalograma
(EEG) (ex: Grand et al., 2015; Leiker, Pathania, Miller, & Lohse, 2019). Ainda, dois
estudos avaliaram a taxa de piscada dos olhos dos participantes (ex: Chiviacowsky,
Harter, Del Vecchio, & Abdollahipour, 2019; Leiker et al., 2019), um indicador de indice
dopaminérgico (Bodfish, Powell, Golden, & Lewis 1995; Karso, 1983; Dreisbach et al.,
2005; Jongkees & Colzato, 2016; Zhang et al., 2015). Em 83% desses estudos foi
observado que o suporte das necessidades psicoldgicas basicas afetaram de maneira
positiva estas variaveis analisadas (ex: Abbas & North, 2018; Saemi et al., 2011) e, em
17% deles, diferengas néo foram observadas (ex: Barros, Yantha, Carter, Hussien, &
Ste-Marie, 2019; Leiker et al., 2018).

Das trés necessidades psicolégicas basicas investigadas (autonomia,
competéncia e relacionamento social), a necessidade de autonomia foi a variavel mais
investigada (44) (ex: Januario, Figueiredo, Portes, & Benda 2019; Tsai & Jwo, 2015),
seguida pela necessidade de competéncia (12) (ex: Badami, Vaezmousavi, Wulf, &
Namazizadeh, 2012; Saemi et al.,, 2011) e apenas 2 estudos envolvendo a
necessidade de relacionamento social (Chiviacowsky et al., 2019; Gonzalez &
Chiviacowsky, 2018) (ver gréfico 1). Ainda, 3 estudos testaram interacdes ou efeitos
aditivos de duas necessidades psicologicas bésicas, sendo elas autonomia e
competéncia (Amoorezaie, Arabameri, Boroujeni, 2019; Wulf et al., 2014; WauIf,

Lewthwaite, Cardozo, & Chiviacowsky, 2017).

Inserir grafico 1 por aqui
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Formas de manipulagdo. O suporte a necessidade psicologica basica de
autonomia se deu, predominantemente, pela oportunidade de escolhas relacionadas
ao fornecimento de feedback (65%) (ex: Fairbrother, Laughlin, & Nguyen, 2012; Tsai
& Jwo, 2015). Outras formas, com menor incidéncia, também foram registradas:
escolha da quantidade de pratica (5%) (Lessa & Chiviacowsky, 2015), escolha da
ordem das tarefas (2%) (Wulf & Adams, 2014), escolha de momentos para realizar
uma tarefa de arremesso com a mao dominante (5%) (Wulf et al.,, 2014; Wulf,
Chiviacowsky, & Drews, 2015), escolha da visualizacdo de um modelo realizando a
tarefa (7%) (Ikudome, Kou, Ogasa, Mori, & Nakamoto, 2019; Lemos, Wulf, Lewthwaite,
& Chiviacowsky, 2017), escolha relacionada ao fornecimento de assisténcia fisica (2%)
(Williams, Tseung, & Carnahan, 2017) escolha da dificuldade da tarefa (2%) (Leiker et
al., 2019), escolha do tipo de tarefa (2%) (Levac, Driscoll, Galvez, Mercado, & O neil,
2017) e através de instrucao que utilizou uma linguagem que proporcionava o suporte
de autonomia ou frustracdo a autonomia (2%) (Hooyman, Wulf, & Lewthwaite, 2014).
As oportunidades de escolha elencadas acima estdo relacionadas diretamente a
tarefa. Entretanto, também foram encontradas formas de manipulacédo de suporte de
autonomia através de escolhas incidentais, que ndo estavam diretamente relacionadas
a realizacdo da tarefa, entre elas a cor da bolinha em uma tarefa de putting do golfe e
de uma entre duas tarefas a ser realizada no dia seguinte (Lewthwaite, Chiviacowsky,
Drews, & Wulf, 2015), escolha da cor do saquinho de feijdo em uma tarefa de
arremesso ao alvo (Grand, Daou, Lohse, & Miller, 2017), escolha da cor de um tapete
para ser colocado embaixo de um cone em uma tarefa de arremesso de lago (Wulf et
al., 2018), escolha de um jogo de video game para ser jogado apds a realizacdo da
tarefa (Carter & Ste-Marie, 2017), entre outras. O suporte a necessidade de
competéncia também foi manipulado predominantemente através do fornecimento de
feedback (80%), que foi dividido em feedback de comparacdo social e temporal,

positivo ou negativo (ex: Chiviacowsky & Drews, 2016; Lewthwaite & Wulf, 2010) e
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feedback fornecido ap6s os melhores ou piores desempenhos (ex: Ghorbani, 2019;
Saemi et al., 2011). Outras formas de manipulacdo da competéncia também foram
registradas como o estabelecimento de critérios de desempenho mais faceis ou mais
dificeis de serem atingidos (13%) (Chiviacowsky & Harter, 2015; Chiviacowsky, Wulf, &
Lewthwaite, 2012) e a reducdo da ameaca de esteredtipo (7%) (Cardozo &
Chiviacowsky, 2015). Ja o suporte a necessidade de relacionamento social, em ambos
os estudos, foi manipulado através de instrucao pelo experimentador (Chiviacowsky et
al., 2019; Gonzalez & Chiviacowsky, 2018).

Tipos de tarefa. Tarefas que utilizaram habilidades motoras discretas foram
predominantes nos estudos encontrados (61%) (ex: Amoorezaie et al., 2019; Grand et
al., 2015), seguidas por tarefas com habilidades motoras seriadas (29%) (ex:
Figueiredo, Ugrinowitsch, Freire, Shea, & Benda, 2018; Ste-Marie et al., 2013) e
tarefas com habilidades motoras continuas (10%) (ex: Gonzalez & Chiviacowsky,
2018; Lewthwaite & Wulf, 2010). Tarefas envolvendo habilidade motora de arremesso
foram predominantes (15) (ex: Saemi et al., 2011; Wulf et al., 2018), seguidas por
tarefas esportivas (13) (ex: Gonzalez & Chiviacowsky, 2018; Januario et al., 2019), de
timing sequencial (5) (ex: Aiken, Post, Hout, & Fairbrother, 2020; Kaefer et al., 2014),
equilibrio (5) (ex: Cardozo & Chiviacowsky, 2015; Lewthwaite & Wulf, 2010), saltos (5)
(ex: Katz & Westera, 2019; Ste-Marie, Carter, Law, Vertes, & Smith, 2016), timing
antecipatorio (4) (ex: Chiviacowsky, 2014; Chiviacowsky & Drews, 2016, Leiker et al.,
2019), posicionamento linear (3) (ex: Carter, Carlsen, & Ste-Marie, 2014; Chiviacowsky
& Lessa, 2017), movimento de extensédo e flexdo reversa (1) (Barros et al., 2019),
controle de forca (1) (Tsai & Jwo, 2015), rastreamento (1) (William et al., 2017)
transporte de objetos (1) (Figueiredo et al., 2018), rolamento de bola (1) (Hooyman et
al., 2014), ballet (1) (Lemos et al., 2015) empilhamento de copos (1) (Lessa &
Chiviacowsky, 2015) e coordenacdo bi manual (1) (Couvillion, Bass, & Fairbrother,

2020).
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Qualidade metodolégica: 81% (47) dos estudos encontrados foram
classificados como estudos de alta qualidade metodoldgica, 19% (11) foram
classificados como estudos de média qualidade metodolégica. Nenhum estudo foi
classificado como de baixa qualidade.

Resultados encontrados. Por fim, o resultado descritivo com maior impacto
trata-se do fato que 89% dos estudos encontraram que a manipulacdo de fatores
motivacionais, a partir da BPNT da teoria da autodeterminagdo, beneficia a
aprendizagem de habilidades motoras em diferentes populagdes, tarefas, e formas de
manipulacdo (ex: Badami et al.,, 2012; Figueiredo et al., 2018; Gonzalez &
Chiviacowsky, 2018). Onze % dos estudos ndo confirmaram efeito significativo de
variaveis motivacionais (ex: Barros et al., 2019; Leiker et al., 2019). Nenhum dos
estudos observou resultados contrarios as proposicdes teoricas, isto €, aprendizagem
reduzida para grupos com suporte de autonomia, competéncia ou relacionamento
social. Ainda, nos estudos nos quais foi testada a interacdo entre duas ou mais
necessidades psicolégicas basicas, o efeito aditivo sobre a aprendizagem motora foi
confirmado (Amoorezaie et al., 2019; Wulf et al., 2014; Wulf et al., 2017).

Discusséo

O objetivo do presente estudo foi realizar uma revisdo sistematica da
literatura buscando artigos que investigaram os efeitos motivacionais propostos pela
BPNT da Teoria da Autodeterminacdo no dominio da aprendizagem motora. Apos
todas as etapas de busca, 58 artigos foram incluidos na presente revisdo. Isso
demonstra que o0s pesquisadores estdo interessados em explorar os efeitos
motivacionais a partir da Teoria da Autodeterminacdo na aprendizagem motora,
particularmente fazendo uso das necessidades psicoldgicas basicas como variaveis a
serem observadas.

Os resultados descritivos relacionados ao periodo de publicacdo apontam que

os estudos nesta linha de investigacdo sé@o recentes, ou seja, tais investigacdes vém
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ocorrendo ao longo dos ultimos 11 anos com maior incidéncia nos ultimos 5 anos. Isso
retrata a densidade de empenho por parte dos pesquisadores nesta linha de
investigacdo, resultando em um elevado numero de estudos encontrados e
diversidade de populagbes (Hemayattalab, 2014; Kaefer, et al., 2014) e formas de
manipulacao (Chiviacowsky & Harter, 2015; Williams et al., 2017).

Com relagdo a populacao investigada os resultados apontam que, apesar da
diversidade e do fato dos estudos avangcarem para algumas populacdes com
caracteristicas especiais como sindrome de Down (Chiviacowsky, Wulf, Machado et
al., 2012), doenca de Parkinson (Chiviacowsky et al., 2012), paralisia cerebral
(Hemayattalab, 2014) e traco de personalidade (Kaefer et al., 2014), os estudos se
concentram na populacdo adulta jovem tipica. Por exemplo, apenas 7% dos estudos
foram realizados com populagéo adolescente (Goudini et al, 2019; Wulf et al., 2014).

Os resultados mostram uma gama de fatores socio cognitivos e afetivos com
funcbes motivacionais baseados nas necessidades psicologicas que influenciam
positivamente a aquisicdo de habilidades motoras. A necessidade de autonomia foi a
variavel mais investigada, com formas de manipulacdo mais diversificadas, inclusive
com escolhas irrelevantes ou incidentais para a tarefa a ser realizada. J4 a
necessidade de relacionamento social recebeu pouca atencdo por parte dos
pesquisadores. Apenas dois estudos foram encontrados. A principal maneira de
manipular as variaveis de suporte de autonomia e competéncia foi o fornecimento de
feedback. Isso retrata a importdncia motivacional que o fornecimento de feedback
exerce nos diferentes contextos de pratica (para uma revisao ver Chiviacowsky, 2020).

Ainda, os resultados mostram que o0s pesquisadores também estédo
interessados em investigar o0s mecanismos subjacentes envolvidos na aquisicdo de
habilidades motoras a partir do suporte as necessidades psicolégicas basicas como
motivagao intrinseca (ex: Abbas & North, 2018; Saemi et al., 2011), niveis afetivos (ex:

Gonzalez & Chiviacowsky, 2018; Wulf et al., 2018), percepg¢do de autoeficacia
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(Chiviacowsky, 2014; Chiviacowsky et al., 2012), atividade elétrica cerebral (ex: Grand
et al.,, 2015; Leiker et al., 2019) e taxa de piscada dos olhos (indicador de indice
dopaminérgico) (Chiviacowsky et al., 2019; Leiker et al., 2019), e foi observado que
esses mecanismos séo influenciados pelo suporte das necessidades psicoldgicas
bésicas.

Sobretudo, a principal evidéncia que emergiu foi o fato que 89% dos estudos
encontraram que fornecer suporte de autonomia, competéncia ou relacionamento
social traz beneficios a aprendizagem motora.

Assim, a partir desta revisdo sistemética da literatura conclui-se que, 0s
beneficios de fornecer suporte as necessidades psicolégicas basicas para a
motivacdo, para o bem estar e para o 6timo funcionamento do organismo em niveis
psicolégicos, fisiolégicos e sociais, encontrados em outros dominios (Ryan & Deci,
2020), também se estende a aprendizagem motora. Essa evidéncia € importante, nao
apenas do ponto de vista tedrico, mas também exerce relevante implicacdo em
contextos de prética nos quais ocorre aprendizagem de habilidades motoras como em
aulas de educacao fisica escolar, ensino dos esportes, academias de ginastica,
reabilitaco fisica em clinicas de fisioterapia, entre outros.

Entretanto, ressalta-se a importancia de explorar mais os efeitos do suporte
das necessidades psicoldgicas basicas no desempenho e aprendizagem motora, com
especial atencdo para as necessidades de competéncia e relacionamento social que
apresentam menor numero de estudos, também para populacdes diferentes de adultos
jovens, como por exemplo, adolescentes. Cabe ser investigado, além dos efeitos do
suporte, os efeitos da frustracdo as necessidades psicoldgicas basicas, pois podem
ser consideradas constructos diferentes (Vansteenkiste, Ryan, & Soenens, 2020).
Além disso, é importante investigar os efeitos das diferentes fontes de suporte e
frustracdo as necessidades como amigos, colegas, companheiros de equipes e

s

familiares. Por fim, é importante explorar diferentes formas de organizar o contexto
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que podem agir como fontes de suporte ou frustracdo as necessidades psicoldgicas
basicas. como contextos que promovam relacionamento positivo e relacionamento
negativo como a cooperacao e a competicao, respectivamente (Johnson & Johnson,

1974).
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Abstract
Social relatedness is a basic psychological need to experience satisfaction of
interpersonal acceptance and closeness with others. In this experiment, the effects of
social relatedness on the learning of a task (hitting a ball with a racket toward a target)
were tested in adolescents. Participants were assigned to three experimental groups.
After a pre-test and before practice, participants in the relatedness support (RS)
condition received instructions emphasizing recognition, importance, and interest in the
participant's experience. Participants in the relatedness frustration (RF) condition
received instructions emphasizing disinterest in the participant as a person. Control
participants did not receive specific relatedness instructions. One day later, they
performed retention and transfer tests. Questionnaires measured participants’
motivational and affective levels. The results showed that supporting the relatedness
need enhances motivation, positive effect, and task learning in adolescents. The
findings are the first to show that social relatedness affects adolescent’s motor
performance and learning and reveal underlying mechanisms implicated in such

effects.

Keywords: learning, motivational factors, instruction, psychological needs,

adolescence



l.Introduction

Research observing the role of motivation on motor learning has grown over the
last two decades (for reviews, see Chiviacowsky, 2020; Lewthwaite & Wulf, 2012; Sanli
et al.,, 2013). Self Determination Theory (Ryan & Deci, 2017; 2019), in particular its
micro-theory of basic psychological needs, and the OPTIMAL theory of motor learning
(Wulf & Lewthwaite, 2016) have provided frames of reference to explain the effects of
motivation on the learning of motor skills. Autonomy, competence, and relatedness are
basic psychological needs, and sources of motivation for higher engagement,
performance, and learning in a variety of contexts (Xiang et al., 2017). The three needs
are considered necessary conditions for optimal integrity, well-being, and functioning at
a physiological, psychological, and social level (Deci & Ryan, 2000; Ryan, 1995;
Vansteenkiste et al., 2010).

Relatedness represents the need to experience satisfaction from interpersonal
acceptance and closeness, rather than feeling alienated or ostracized; together with
autonomy and competence, it is considered a basic psychological human need (Ryan,
1995; Ryan & Deci, 2017). While several studies have observed positive effects on the
learning of motor skills in practice contexts supporting the learner’s needs for autonomy
(Aiken et al., 2012; Andrieux et al., 2012; Chiviacowsky, 2014; Chiviacowsky & Wulf,
2002; Janelle et al., 1997; Kaefer et al., 2014; Laughlin et al., 2015) and competence
(Abbas & North, 2018; Chiviacowsky & Wulf, 2007; Chiviacowsky & Harter, 2015;
Gongalves et al., 2018; Saemi et al., 2012), only three studies in the existing body of
literature have looked at the effects of relatedness support on motor learning. In these
three experiments, positive effects of practice with relatedness support were found in
young adult participants learning a speed swimming task (Gonzalez & Chiviacowsky,

2018) or a gymnastic task (Chiviacowsky et al., 2019), and also in older adults learning
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the dynamic balance task of riding a rehab pedalo over a set distance (Silva &
Chiviacowsky, 2020).

The dearth of studies looking at the effects of relatedness in motor learning
point to the importance of further examining the influence of instructions supporting or
frustrating the need for relatedness on skill learning, especially in different populations;
for example, adolescents. The adolescence period is characterized by a confluence of
biological, psychological, and social challenges (Huizhen, 2014; Lei et al., 2018; Lord
et al., 1994), where physical, emotional, and cognitive development are intense (Hattie,
1992; Steinberg, 2005). These transformations affect the way adolescents relate to
others, also reflecting a higher independence of psychological and emotional
development from parents, with a correspondingly growing dependence on
relationships with peers or other adults (Collins & Steinberg, 2006; Furman &
Buhrmester, 1992; Scholte et al., 2001; Steinberg, 1990; Wentzel, 1998).

Notably, the occurrence of a decline in motivation is well documented at the
adolescence stage (Eccles, 1994; Eccles & Roeser, 2011; Eccles et al., 1998; Kim et
al., 2015; Roeser & Eccles, 1998; Roeser et al., 1998). Students have demonstrated
less autonomous motivation and less perception of self-efficacy, for instance, when
there is a decrease in interpersonal relationships with teachers (Feldlaufer et al., 1988;
Hirsch & Rapkin, 1987). Contrarily, adolescents experience a greater sense of well-
being (Baroody et al., 2014; Garcia-Moya et al., 2015; Liu et al., 2015; Pdssel, Rudasill,
Sawyer, Spence, & Bjerg, 2013; Rueger et al., 2010) and engagement (Chen et al.,
2010; Li et al.,, 2011; Wentzel, 2009; Wentzel et al., 2010), a higher quality of
motivation (Anderman & Anderman, 1999; Bakadorova & Raufelder, 2018; Battistich et
al., 1997; Hamm & Faircloth; 2005; Nelson & Debacker, 2008; Patrick et al., 1997;
Ryan & Grolnick, 1986; Sanchez et al., 2005; Wentzel et al., 2017; Wubbels et al.,
2016; Xiang et al., 2017), greater academic success (Cappella et al., 2013; Furrer &

Skinner, 2003; Roorda et al., 2011), and also higher levels of positive affect (Ryan et
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al., 1994; Sheldon & Filak, 2008) when relatedness is supported through teachers,
parents, colleagues, or coaches.

In this context of transformation and the easy decline in motivation, the support
of basic psychological needs — including relatedness — becomes fundamental for
optimal functioning and development in this population (Bakadorova & Raufelder, 2018;
Deci & Ryan, 2000). The objective of the present experiment was, therefore, to
investigate whether social relatedness can affect the learning of a motor skill in
adolescents. Three groups of adolescents practiced the task of hitting a tennis ball with
a wood racket in order to hit a target. While one group of participants received
instructions emphasizing interest, recognition, and the importance of the participants'
experience (relatedness support), another group received instructions emphasizing a
disinterest in the participant as a person (relatedness frustration). A third group
(control) did not receive any relatedness instructions.

We also considered it important to look at the potential mechanisms that
underlie the relatedness effects on adolescents’ learning. In Gonzalez and
Chiviacowsky’s (2018) research, adults practicing in a relatedness support condition
not only demonstrated higher learning but also reported higher levels of positive affect
and intrinsic motivation relative to participants practicing without relatedness support.
Positive affect has been strongly associated with dopamine release, and is considered
to influence performance and learning through various dopaminergic pathways (Aarts
et al., 2012; Ashby et al., 1999; Dreisbach & Goschke, 2004; Ridderinkhof et al., 2012).
Higher scores of self-efficacy and positive affect were also found for the relatedness
support group in older adults (Silva & Chiviacowsky, 2020). Thus, in the present
experiment, participants’ levels of motivation and affect were also assessed. We
hypothesized higher scores in perceived self-efficacy, intrinsic motivation, and affective

levels, and enhanced skill learning for the relatedness support condition relative to the



120

other conditions. It was also expected that the control group would demonstrate better
results in all the measured variables relative to the relatedness frustration group.
2.Methods
2.1.Participants

Forty-five adolescents, students from a public school (24 boys, 21 girls), with a
mean age of 14.8 years (SD = 1.2) participated in this study. Calculation of the sample
size was carried out using G x Power 3.1, with an a level of 5%, effect size (f) of .67,
and a power of 80% for the three groups, based on effect sizes previously reported
using similar study design (e.g., Gonzalez & Chiviacowsky, 2018). Participants had no
previous experience with the task, nor were they aware of the purpose of the study.
The Research Ethics Committee of the University approved this experiment, and a
consent form was obtained both from the participants and their parents.
2.2.Apparatus & Task

Participants were asked to perform forehand tennis strokes with their non-
dominant arm, using a wooden beach tennis racket. The goal, similar to previous
studies (e.g., Singh, & Wulf, 2020), was to hit a target (see Figure 1) placed on the
floor, at a distance of 5m from the participant. The center circle of the target had a
radius of 10cm and was surrounded by nine concentric circles, each one with a radius
of 20, 30, 40 ... and 100 cm. When the ball first bounced in the center of the target, a
score of 100 points was recorded; when the ball hit the next concentric circle, it was
worth 90 points, and so on. If the ball missed the target completely, zero points were

given.

Insert Figurel around here




2.3.Procedure

Participants were randomly assigned to three experimental conditions:
relatedness support (SR) group, relatedness frustration (RF) group and the control
group. Before performing two pre-test trials, the participants received general
instructions of the task, observed a demonstration, and were informed that the
objective of the task was to hit the ball with the racket, using the non-dominant hand,
and attempt to hit the center of the target.

After the pre-test and before starting the practice phase, the groups were
manipulated upon receiving specific relatedness instructions. Such instructions were
based on previous studies that tested relatedness effect manipulations on adults (e.g.,
Gonzalez & Chiviacowsky, 2018; Sheldon & Filak, 2008) and on the definition of the
relatedness need described by Ryan and Deci (2017). The RS group received the
following information: “It is important for you to know that, for us, each one of you is
unique. We care about everyone as an individual, and we are trying to understand
each person's way of learning. So, we care about you and your way of learning. Feel
free to talk about your thoughts while performing this task after the experiment is
finished, if you want.” The RF group received the following instruction: “It is important
for you to know that, for us, all participants are equal. We are not interested in you as
an individual and your reactions and feelings. We are only interested in the data, in our
experiment, that is, in what you will do here. Please keep your comments and feelings
for yourself during the activities.” The control group did not receive specific relatedness
instructions.

Participants then performed 60 practice trials. After trials 20 and 40,
participants in the RS and RF groups received information to reinforce the
manipulation. The participants of the RS group received the following information: "Just
to remember: feel free if you want to tell us something about the accomplishment of

this task and how you felt, after the end of the experiment". The RF group received the



122

following information: “Just to remember: we are not interested in your reactions and
your individual learning style. Please keep your questions and comments to yourself.”
The next day, all participants performed retention (equal to practice) and transfer (7m
from the center of the target) tests — ten trials each.

In order to measure positive and negative levels of affect, perceived self-
efficacy, and intrinsic motivation, after the pre-test and the practice phase, and before
the retention test, the participants completed the Brief Measures of Positive and
Negative Affect (PANAS Scales) (Watson et al., 1988), the perception of self-efficacy
guestionnaire (Bandura, 2006), and the Intrinsic Motivation Inventory (IMI) (McAuley et
al., 1989), respectively. In the latter, participants were asked to rate their levels of
interest/enjoyment, perceived competence, effort, value/usefulness, pressure and
tension, perceived choice, and relatedness (also serving as a manipulation check) on a
scale of 1 (not all true) to 7 (very true). Examples of the items included are: “After
practicing this task for a while, | felt pretty competent”, and “I enjoyed doing this activity
very much”. Each subscale was composed of four items and its final score was yielded
by the average of the score achieved on the items. In the self-efficacy questionnaire,
the participants rated how confident they were that they would be able to punctuate,
during practice or on the next day, scores higher or equal to 10, 20, 30, 40, 50, 60, 70,
80, 90, and 100 points, on a scale of 1 (not at all) to 10 (very). The ten task difficulty
levels were averaged to yield a single score of the self-efficacy ratings. In the PANAS
gquestionnaire, participants were asked to rate words describing positive (ten words)
and negative (ten words) feelings or emotions, on a scale of 1 (not at all) to 5
(extremely), depending on “how they feel at the present moment”. The ratings were
also averaged to generate a single score of the positive and negative affect ratings. At
the end of the transfer phase, participants were debriefed, informed about the objective

of the study, thanked, and released.



2.4.Data Analysis
Our measure of forehand stroke performance was the accuracy score (0—

100). The practice data were averaged across blocks of ten trials and analyzed in a 3
(groups) x 6 (blocks) analysis of variance (ANOVA) with repeated measures on the last
factor. One-way ANOVA was used for the pre-test, retention and transfer tests. One-
way ANOVA was also used for each item of the IMI (McAuley et al., 1989), perception
of self-efficacy (Bandura, 2006), and positive and negative affect (Watson et al., 1988)
guestionnaires. Post hoc tests were used for the follow-up analysis. In order to indicate
effect sizes for significant results, partial eta-squared values (n,?) were used. The alpha
was set at .05 for all analyses.
3.Results
3.1.Accuracy Scores

3.1.1.Pre-test. Differences were not found between the groups during the pre-
test, F (2, 42) = .261, p = .771, n,2 = .012.

3.1.2.Practice. All groups increased their accuracy scores across the practice
phase (see Figure 2). The main effect of block, F (5, 210) = 11,387, p <.001, n,?2 =
.213, was significant. Post hoc tests confirmed differences between block 1 and all
other blocks, p < .001, and between block 2 and block 6, p = .023. The main effect of
group was also significant, F (2, 42) = 5.700, p = .006, n,2 = .213. Post hoc tests
confirmed that the RS group showed higher accuracy scores than the RF, p = .012,
and control, p = .019, groups. The interaction of block and group was not significant, F
(10, 210) = 1.466, p = .154, n,2 = .065.

3.1.3.Retention. The main effect of group was significant in the retention test, F
(2, 42) = 34.529, p < .001, n,? = .622. Post hoc tests showed higher accuracy scores
for the RS group than the RF, p <.001, and control, p < .001. RF and control groups

did not differ, p = .304.
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3.1.4.Transfer. Significant differences between groups were also found in the
transfer test, F (2, 42) = 56.764, p < .001, ny,2 = .730. Post hoc tests showed higher
accuracy scores for the RS group than the RF, p < .001, and control, p < .001, groups.

The control group also outperformed the RF group, p = .005.

Insert Figure 2 around here

3.2.Positive & Negative Affect

3.2.1.After pre-test. After the pre-test, there was no significant differences
between groups in terms of positive, F (2, 42) = .567, p = .572, ny2 = .026, and
negative, F (2, 42) = .324, p = .725, ny? = .015, affect.

3.2.2.After practice. Immediately after the practice phase, the groups differed
in terms of positive, F (2, 42) = 28.436 p < .001, ny,2 = .575, and negative, F (2, 42) =
28.231 p < .001, ny2 = .573, affect. Post hoc tests confirmed lower levels of positive
affect for the RF group relative to the RS and control groups, p < .001, and higher
levels of negative affect for the RF group relative to the RS and control groups, p <
.001.

3.2.3.Before retention. The next day, before the retention test, the groups
differed regarding positive affect, F (2, 42) = 8.243, p = .001, n,2 =.282. Post hoc tests
confirmed lower levels of positive affect for the RF group relative to the RS, p = .001,
and control, p =.011, groups. Differences between groups in negative affect before the

retention test were not found, F (2, 42) = 1.496, p = .236, ny?> = .066.

Insert Figure 3 around here




3.3.Self-efficacy

3.3.1.After pre-test. The main effect of group was not significant following the
pre-test, F (2, 42) = .437, p = .649, ny? =.020.

3.3.2.After practice. The difference between groups was significant after
practice, F (2,42) = 4.277, p = .020, ny? = .169. Post hoc tests confirmed higher levels
of self-efficacy for the RS group relative to the RF, p = .046, and control, p = .045,
groups.

3.3.3.Before retention. Differences between groups were also found before the
retention test, F (2, 42) = 3.340, p = .045, n,2 = .137. Post hoc tests confirmed higher
levels of self-efficacy for the RS group relative to the RF, p = .023, and control, p =

.042, groups.

Insert Figure 4 around here

3.4.Intrinsic Motivation Inventory

3.4.1.After pre-test. Differences between groups were not found in any of
subscales after pre-test: interest/enjoyment, F (2, 42) = 0.832, p = .442, n,> = .038,
perceived competence, F (2, 42) = 0.076, p = .927, n,2 = .004, effort/importance, F (2,
42) = 0.653, p = .526, n,> =.030, value/usefulness, F (2, 42) = 2.457, p = .098, n,2 =
.105, pressure/ tension, F (2, 42) = 1.163, p = .322, n,> = .052, perceived choice, F (2,
42) = 0.385, p = .683, ny,? =.018, and relatedness, F (2, 42) = 2.918, p = .065, n,?> =
122,

3.4.2.After practice. Differences between groups after practice were found in
the subscales interest/enjoyment, F (2, 42) = 8.196, p = .001, n,2 = .281, perceived
competence, F (2, 42) = 3.479, p = .040, ny,> = .142, effort/importance, F (2, 42) =
4.131, p =.023, n,? = .164, value/usefulness, F (2, 42) = 9.958, p <.001, ny,? = .314,

perceived choice, F (2, 42) = 3.832, p = .030, n,2 = .154, and relatedness, F (2, 42) =
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9.635, p <.001, ny?2 =.315, but not in the pressure/ tension subscale, F (2, 42) = 2.939,
p = .064, ny? = .123. Post hoc tests confirmed lower levels of enjoyment for the RF
group relative to the RS, p = .002, and control, p = .007, groups, higher levels of
competence for the RS group relative to the RF, p = .031, group, lower levels of
effort/importance for the RF group relative to the RS and control, p = .044, groups,
lower levels of value/usefulness for the RF group relative to the RS, p = .001, and
control, p = .002, groups, higher levels of perceived choice for the RS group relative to
the RF, p = .033 group, and higher levels of perceived relatedness for the RS relative
to the RF, p <.001, and control, p = .040, groups.

3.4.3.Before retention. Differences between groups before retention were also
found in the subscales perceived competence, F (2, 42) = 3.257, p = .048, ny2 = .134,
value/usefulness, F (2, 42) = 7.741, p = .002, ny,2 =.262, perceived choice, F (2, 42) =
3.917, p = .028, ny2 = .157, and relatedness, F (2, 42) = 20.248, p < .001, n,2 = .491,
but not in the subscales interest/enjoyment, F (2, 42) = 2.907, p = .066, n,2 = .122,
effort/importance, F (2, 42) = 2.213, p = .122, n,2 = .095, and pressure/ tension, F (2,
42) = 1.597, p = .215, n,2 =.071. Post hoc tests confirmed lower levels of competence
for the RF group relative to the RS group, p = .038, lower levels of value/usefulness for
the RF group relative to the RS, p = .004, and control, p = .007, groups, lower levels of
perceived choice for the RF group relative to the RS group, p = .021, and lower levels
of perceived relatedness for the RF relative to the RS, p < .001, and control, p = .001,
groups.
4.Discussion

The present experiment aimed to verify the effects of the basic psychological
need for relatedness on the performance and learning of a motor task in adolescents;
potential underlying mechanisms were also investigated. The results show that
instructions emphasizing recognition and interest in the learners’ experiences lead to

better performance and learning relative to instructions that do not fully support the
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need for relatedness in this population. Participants practicing in the relatedness
frustration condition had, in addition, lower learning relative to the control group,
demonstrating the negative impact of needs thwarting. These findings are in line with
previous motor learning experiments in young adults (Chiviacowsky et al., 2019;
Gonzalez & Chiviacowsky, 2018), as well as in older adults (Silva & Chiviacowsky,
2020), showing the effects of relatedness on motor learning are robust, while also
generalizing to distinct populations.

The findings also showed different levels of positive and negative affect
between groups, with inferior results in both measures for participants in the
relatedness frustration condition. The sense of belonging or the satisfaction of the need
for relatedness has been associated with positive affect, while threat and frustration is
associated with negative affect in adolescents (Allen et al., 1994; Niemiec et al., 2006).
Positive affect causes an increase in dopamine release (Ridderinkhof et al., 2012). The
dopaminergic system facilitates brain activities relevant to motor, cognitive and
motivational functioning (Hosp et al., 2011; Menon, 2015; Nieoullon & Coquerel, 2003;
Wise, 2004). Dopamine activity helps the consolidation and coding of long-term
memory (Di Domenico & Ryan, 2017; Murty & Dickerson, 2016; Sugawara et al.,
2012), thus it helps with learning. Evidence of relatedness influencing motor learners’
levels of positive affect were observed in Gonzalez and Chiviacowsky’s (2018)
experiment, while changes in dopamine activity, observed through measures of
blinking rate during practice, were observed in Chiviacowsky et al.’s (2019) experiment.

Participants in the relatedness support group reported greater levels of
perceived self-efficacy relative to the other groups. Self-efficacy, the confidence or the
feeling of an individual of being able to perform an action that will produce a
determined result in a specific situation (Bandura, 1977), has been found to be a
predictor of both motor performance (Feltz et al., 2008; Moritz et al., 2000; Rosenqvist

& Skans, 2015) and learning (Chiviacowsky et al., 2012; Pascua et al., 2015; Stevens
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et al.,, 2012; Wulf et al., 2014). The group receiving instructions emphasizing interest
and care in the participant's experience also showed higher intrinsic motivation, with
increased perceived levels of enjoyment, competence, importance, value, choice, and
relatedness relative to the groups in which the relatedness need was not fully
supported. Such results are in line with relatedness studies including adults in motor
learning (Chiviacowsky et al., 2019; Gonzalez & Chiviacowsky, 2018) and with
adolescents in other domains, where their perceptions of a teacher-student relationship
were positively associated with perceived competence and autonomy (e.g.,
Bakadorova & Raufelder, 2018). The sense of belonging and the satisfaction of the
need for relatedness have already been observed to predict perceptions of self-efficacy
and intrinsic motivation in adolescents (Freeman et al., 2007; Kim & Keller, 2008;
Usher & Pajares, 2009; Zumbrunn et al., 2014). The OPTIMAL theory of motor learning
(Wulf & Lewthwaite, 2016) proposes that two key motivational factors — enhancing
learners’ expectancies for successful performance and supporting their need for
autonomy — can contribute to motor learning by strengthening the coupling of goals to
actions, reading the motor system for task execution, and helping to consolidate
memories. While supporting the learners’ need for relatedness, instructions
emphasizing care, importance, and interest in the participant's experience may act
similarly, thus facilitating the acquisition of motor skills.

In conclusion, the present experiment provides the first evidence that the need
for relatedness affects underlying mechanisms of affect and motivation involved in
adolescents’ motor performance and learning. Specifically, instructions emphasizing
recognition and interest in the experience of adolescents results in greater perception
of self-efficacy and intrinsic motivation, higher positive and lower negative affect rates,
and better motor skill performance and learning in this population relative to
instructions that emphasize disinterest in the participant as a person or that do not fully

support social relatedness. Future research could investigate the generalization of the
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results found in other kinds of tasks, practice contexts, and populations (e.g., children,
those with disabilities). The effects of social relatedness provided by peers, or in
contexts that typically promote cooperation or competition (Johnson & Johnson, 1974),

could also be fruitful avenues for subsequent research.



Referéncias Bibliogréficas

Aarts, H., Bijleveld, E., Custers, R., Dogge, M., Deelder, M., Schutter, D., & van Haren,
N. E. (2012). Positive priming and intentional binding: Eye-blink rate predicts reward
information effects on the sense of agency. Social Neuroscience, 7, 105-112.
https://doi.org/10.1080/17470919.2011.590602

Abbas, Z. A., & North, J. S. (2018). Good-vs. poor-trial feedback in motor learning: The
role of self-efficacy and intrinsic motivation across levels of task difficulty. Learning
and Instruction, 55, 105-112. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2017.09.009

Aiken, C. A., Fairbrother, J. T., & Post, P. G. (2012). The effects of self-controlled video
feedback on the learning of the basketball set shot. Frontiers in Psychology, 3, 338.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2012.00338

Allen, J. P., Hauser, S. T., Eickholt, C., Bell, K. L., & O'Connor, T. G. (1994). Autonomy
and relatedness in family interactions as predictors of expressions of negative
adolescent affect. Journal of Research on Adolescence, 4, 535-552.
https://doi.org/10.1207/s15327795jra0404 6

Anderman, L. H., & Anderman, E. M. (1999). Social predictors of changes in students'
achievement goal orientations. Contemporary Educational Psychology, 24, 21-37.
https://doi.org/10.1006/ceps.1998.0978

Andrieux, M., Danna, J., & Thon, B. (2012). Self-control of task difficulty during training
enhances motor learning of a complex coincidence-anticipation task. Research
Quarterly for Exercise and Sport, 83, 27-35.
https://doi.org/10.1080/02701367.2012.10599822

Ashby, F. G., & Isen, A. M. (1999). A neuropsychological theory of positive affect and
its influence on cognition. Psychological Review, 106, 529.

https://doi.org/10.1037/0033-295X.106.3.529



131

Bakadorova, O., & Raufelder, D. (2018). The essential role of the teacher-student
relationship in students' need satisfaction during adolescence. Journal of Applied
Developmental Psychology, 58, 57-65.
https://doi.org/10.1016/j.appdev.2018.08.004

Bandura, A. (1977). Self-efficacy: toward a unifying theory of behavioral change.
Psychological Review, 84, 191. https://doi.org/10.1037/0033-295X.84.2.191

Bandura, A. (2006). Guide for constructing self-efficacy scales. Self-Efficacy Beliefs of
Adolescents, 5, 307-337.

Baroody, A. E., Rimm-Kaufman, S. E., Larsen, R. A., & Curby, T. W. (2014). The Link
Between Responsive Classroom Training and Student—Teacher Relationship
Quality in the Fifth Grade: A Study of Fidelity of Implementation. School Psychology
Review, 43, 69-85. https://doi.org/10.1080/02796015.2014.12087455

Battistich, V., Solomon, D., Watson, M., & Schaps, E. (1997). Caring school
communities. Educational Psychologist, 32, 137-151.
https://doi.org/10.1207/s15326985ep3203_1

Cappella, E., Kim, H. Y., Neal, J. W., & Jackson, D. R. (2013). Classroom peer
relationships and behavioral engagement in elementary school: The role of social
network equity. American Journal of Community Psychology, 52, 367- 379.
https://doi.org/10.1007/s10464-013-9603-5

Chen, Q., Hughes, J. N., Liew, J., & Kwok, O. M. (2010). Joint contributions of peer
acceptance and peer academic reputation to achievement in academically at-risk
children: Mediating processes. Journal of Applied Developmental Psychology, 31,
448-459. https://doi.org/10.1016/j.appdev.2010.09.001

Chiviacowsky, S. (2020). The motivational role of feedback in motor learning:
Evidence, interpretations, and implications. In: B. Maurizio, E. Filho, & P. C. Terry
(Eds.). Advancements in Mental Skills Training (1* ed.). Routledge, 44-56.

https://doi.org/10.4324/9780429025112



132

Chiviacowsky, S. (2014). Self-controlled practice: Autonomy protects perceptions of
competence and enhances motor learning. Psychology of Sport and Exercise, 15,
505-510. https://doi.org/10.1016/j.psychsport.2014.05.003

Chiviacowsky, S., & Harter, N. M. (2015). Perceptions of competence and motor
learning: performance criterion resulting in low success experience degrades
learning. Brazilian Journal of Motor Behavior, 9.
https://doi.org/10.20338/bjmb.v9i1.82

Chiviacowsky, S., & Wulf, G. (2002). Self-controlled feedback: Does it enhance
learning because performers get feedback when they need it?. Research Quarterly
for Exercise and Sport, 73, 408-415.
https://doi.org/10.1080/02701367.2002.10609040

Chiviacowsky, S., & Wulf, G. (2007). Feedback after good trials enhances learning.
Research Quarterly for Exercise and Sport, 78, 40-47.
https://doi.org/10.1080/02701367.2007.10599402

Chiviacowsky, S., Harter, N., Del Vecchio, F., & Abdollahipour, R. (2019). Relatedness
affects eye blink rate and movement form learning. Journal of Physical Education
and Sport, 19, 859-866. https://doi.org/10.7752/jpes.2019.s3124

Chiviacowsky, S., Wulf, G., & Lewthwaite, R. (2012). Self-controlled learning: the
importance of protecting perceptions of competence. Frontiers in Psychology, 3,
458. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2012.00458

Collins, W. A., & Steinberg, L. (2006). Adolescent development in interpersonal
context. N. Eisenberg, W. Damon, RM Lerner (Eds.), Handbook of child
psychology: Vol. 3. Social, emotional, and personality development. John Wiley &
Sons Inc.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2000). The" what" and" why" of goal pursuits: Human needs
and the self-determination of behavior. Psychological Inquiry, 11, 227-268.

https://doi.org/10.1207/S15327965PL11104_01



133

Di Domenico, S. I, & Ryan, R. M. (2017). The emerging neuroscience of intrinsic
motivation: a new frontier in self-determination research. Frontiers in Human
Neuroscience, 11, 145. https://doi.org/10.3389/fnhum.2017.00145

Dreisbach, G., & Goschke, T. (2004). How positive affect modulates cognitive control:
reduced perseveration at the cost of increased distractibility. Journal of
Experimental Psychology: Learning, Memory, and Cognition, 30, 343-353.
https://doi.org/10.1037/0278-7393.30.2.343

Eccles, J. S. (1994). Understanding women's educational and occupational choices:
Applying the Eccles et al. model of achievement-related choices. Psychology of
Women Quarterly, 18, 585-609. https://doi.org/10.1111/j.1471-6402.1994.tb01049.x

Eccles, J. S., & Roeser, R. W. (2011). Schools as developmental contexts during
adolescence. Journal of Research on Adolescence, 21, 225-241.
https://doi.org/10.1111/j.1532-7795.2010.00725.x

Eccles, J. S., Widfield, A., & Schiefele, U. (1998). Motivation to succeed. In W. Damon
& N. Eisenberg (Eds.), Handbook of child psychology: Social, emational, and
personality development (pp. 1017—1095). John Wiley & Sons Inc.

Feldlaufer, H., Midgley, C., & Eccles, J. S. (1988). Student, teacher, and observer
perceptions of the classroom environment before and after the transition to junior
high school. The Journal of Early Adolescence, 8, 133-156.
https://doi.org/10.1177/0272431688082003

Feltz, D. L., Chow, G. M., & Hepler, T. J. (2008). Path analysis of self-efficacy and
diving performance revisited. Journal of Sport and Exercise Psychology, 30, 401-
411. https://doi.org/10.1123/jsep.30.3.401

Freeman, T. M., Anderman, L. H., & Jensen, J. M. (2007). Sense of belonging in
college freshmen at the classroom and campus levels. The Journal of Experimental

Education, 75, 203-220. https://doi.org/10.3200/JEXE.75.3.203-220



134

Furman, W., & Buhrmester, D. (1992). Age and sex differences in perceptions of
networks of personal relationships. Child Development, 63, 103-115.
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.1992.tb03599.x

Furrer, C., & Skinner, E. (2003). Sense of relatedness as a factor in children's
academic engagement and performance. Journal of Educational Psychology, 95,
148. https://doi.org/10.1037/0022-0663.95.1.148

Garcia-Moya, I., Brooks, F., Morgan, A., & Moreno, C. (2015). Subjective well-being in
adolescence and teacher connectedness: A health asset analysis. Health
Education Journal, 74, 641-654. https://doi.org/10.1177/0017896914555039

Gongalves, G. S., Cardozo, P. L., Valentini, N. C., & Chiviacowsky, S. (2018).
Enhancing performance expectancies through positive comparative feedback
facilitates the learning of basketball free throw in children. Psychology of Sport and
Exercise, 36, 174-177. https://doi.org/10.1016/j.psychsport.2018.03.001

Gonzalez, D. H., & Chiviacowsky, S. (2018). Relatedness support enhances motor
learning. Psychological Research, 82, 439-447. https://doi.org/10.1007/s00426-016-
0833-7

Hamm, J. V., & Faircloth, B. S. (2005). The role of friendship in adolescents' sense of
school belonging. New Directions for Child and Adolescent Development, 61-78.
https://doi.org/10.1002/cd.121

Hattie, J. (1992). Measuring the effects of schooling. Australian Journal of Education,
36, 5-13. https://doi.org/10.1177/000494419203600102

Hirsch, B. J., & Rapkin, B. D. (1987). The transition to junior high school: A longitudinal
study of self-esteem, psychological symptomatology, school life, and social support.
Child Development, 58, 1235-1243. https://doi.org/10.2307/1130617

Hosp, J. A., Pekanovic, A., Rioult-Pedotti, M. S., & Luft, A. R. (2011). Dopaminergic

projections from midbrain to primary motor cortex mediate motor skill learning.



135

Journal of Neuroscience, 31, 2481-2487.
https://doi.org/10.1523/JNEUROSCI.5411-10.2011

Huizhen, S. (2014, December). Attention to the inheritance of traditional cultural spirit in
ancient literature education. In 2014 2nd International Conference on Advances in
Social Science, Humanities, and Management (ASSHM-14). Atlantis Press.
https://doi.org/10.2991/asshm-14.2014.80

Janelle, C. M., Barba, D. A., Frehlich, S. G., Tennant, L. K., & Cauraugh, J. H. (1997).
Maximizing performance feedback effectiveness through videotape replay and a
self-controlled learning environment. Research Quarterly for Exercise and Sport,
68, 269-279. https://doi.org/10.1080/02701367.1997.10608008

Johnson, D. W., & Johnson, R. T. (1974). Instructional goal structure: Cooperative,
competitive, or individualistic. Review of Educational Research, 44, 213-240.
https://doi.org/10.3102/00346543044002213

Kaefer, A., Chiviacowsky, S., Meira Jr, C. D. M., & Tani, G. (2014). Self-controlled
practice enhances motor learning in introverts and extroverts. Research Quarterly
for Exercise and Sport, 85, 226-233.
https://doi.org/10.1080/02701367.2014.893051

Kim, B. E., Oesterle, S., Catalano, R. F., & Hawkins, J. D. (2015). Change in protective
factors across adolescent development. Journal of Applied Developmental
Psychology, 40, 26-37. https://doi.org/10.1016/j.appdev.2015.04.006

Kim, C., & Keller, J. M. (2008). Effects of motivational and volitional email messages
(MVEM) with personal messages on undergraduate students’ motivation, study
habits and achievement. British Journal of Educational Technology, 39, 36-51.
https://doi.org/10.1111/j.1467-8535.2007.00701.x

Laughlin, D. D., Fairbrother, J. T., Wrisberg, C. A., Alami, A., Fisher, L. A., & Huck, S.
W. (2015). Self-control behaviors during the learning of a cascade juggling task.

Human Movement Science, 41, 9-19. https://doi.org/10.1016/].humov.2015.02.002



136

Lei, H., Cui, Y., & Chiu, M. M. (2018). The relationship between teacher support and
students' academic emotions: A meta-analysis. Frontiers in Psychology, 8, 2288.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.02288

Lewthwaite, R., & Wulf, G. (2012). 10 Motor learning through a motivational lens. In N.
J. Hodges & A. M. Williams (Eds.), Skill acquisition in sport: Research, theory &
practice (2nd ed., pp. 173-191), London: Routledge.

Li, Y., Lynch, A. D., Kalvin, C., Liu, J., & Lerner, R. M. (2011). Peer relationships as a
context for the development of school engagement during early adolescence.
International Journal of Behavioral Development, 35, 329-342.
https://doi.org/10.1177/0165025411402578

Liu, Y., Li, X, Chen, L., & Qu, Z. (2015). Perceived positive teacher—student
relationship as a protective factor for Chinese left-behind children's emotional and
behavioural adjustment. International Journal of Psychology, 50, 354-362.
https://doi.org/10.1002/ijop.12112

Lord, S. E., Eccles, J. S., & McCarthy, K. A. (1994). Surviving the junior high school
transition family processes and self-perceptions as protective and risk factors. The
Journal of Early Adolescence, 14, 162-199.
https://doi.org/10.1177/027243169401400205

McAuley, E., Duncan, T., & Tammen, V. V. (1989). Psychometric properties of the
Intrinsic Motivation Inventory in a competitive sport setting: A confirmatory factor
analysis. Research Quarterly for Exercise and Sport, 60, 48-58.
https://doi.org/10.1080/02701367.1989.10607413

Menon V. (2015). Large-Scale Functional Brain Organization. In A. W. Toga (Ed.),
Brain Mapping: An Encyclopedic Reference, 2 (pp. 449-459). Academic Press:
Elsevier.

Moritz, S. E., Feltz, D. L., Fahrbach, K. R., & Mack, D. E. (2000). The relation of self-

efficacy measures to sport performance: A meta-analytic review. Research



137

Quarterly for Exercise and Sport, 71, 280-294.
https://doi.org/10.1080/02701367.2000.10608908

Nelson, R. M., & DeBacker, T. K. (2008). Achievement motivation in adolescents: The
role of peer climate and best friends. The Journal of Experimental Education, 76,
170-189. https://doi.org/10.3200/JEXE.76.2.170-190

Niemiec, C. P., Lynch, M. F., Vansteenkiste, M., Bernstein, J., Deci, E. L., & Ryan, R.
M. (2006). The antecedents and consequences of autonomous self-regulation for
college: A self-determination theory perspective on socialization. Journal of
Adolescence, 29, 761-775. https://doi.org/10.1016/j.adolescence.2005.11.009

Nieoullon, A., & Coquerel, A. (2003). Dopamine: A key regulator to adapt action,
emotion, motivation and cognition. Current Opinion in Neurology, 16, S3-S9.
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-00306939

Pascua, L. A., Wulf, G., & Lewthwaite, R. (2015). Additive benefits of external focus
and enhanced performance expectancy for motor learning. Journal of Sports
Sciences, 33, 58-66. https://doi.org/10.1080/02640414.2014.922693

Patrick, H., Hicks, L., & Ryan, A. M. (1997). Relations of perceived social efficacy and
social goal pursuit to self-efficacy for academic work. The Journal of Early
Adolescence, 17, 109-128. https://doi.org/10.1177/0272431697017002001

Pdssel, P., Rudasill, K. M., Sawyer, M. G., Spence, S. H., & Bjerg, A. C. (2013).
Associations between teacher emotional support and depressive symptoms in
Australian adolescents: A 5-year longitudinal study. Developmental Psychology, 49,
2135-2146. https://doi.org/10.1037/a0031767

Ridderinkhof, K. R., Van Wouwe, N. C., Band, G. P., Wylie, S. A., Van der Stigchel, S.,
van Hees, P., ... & Van Den Wildenberg, W. P. (2012). A tribute to Charlie Chaplin:
Induced positive affect improves reward-based decision-learning in Parkinson’s

disease. Frontiers in Psychology, 3, 185. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2012.00185



138

Roeser, R. W., & Eccles, J. S. (1998). Adolescents' perceptions of middle school:
Relation to longitudinal changes in academic and psychological adjustment. Journal
of Research on Adolescence, 8, 123-158.
https://doi.org/10.1207/s15327795jra0801_6

Roeser, R. W., Eccles, J. S., & Sameroff, A. J. (1998). Academic and emotional
functioning in early adolescence: Longitudinal relations, patterns, and prediction by
experience in middle school. Development and Psychopathology, 10, 321-352.
https://doi.org/10.1017/S0954579498001631

Roorda, D. L., Koomen, H. M., Spilt, J. L., & Oort, F. J. (2011). The influence of
affective teacher—student relationships on students’ school engagement and
achievement: A meta-analytic approach. Review of Educational Research, 81, 493-
529. https://doi.org/10.3102/0034654311421793

Rosengvist, O., & Skans, O. N. (2015). Confidence enhanced performance?-The
causal effects of success on future performance in professional golf
tournaments. Journal of Economic Behavior and Organization, 117, 281-295.
https://doi.org/10.1016/j.jeb0.2015.06.020

Rueger, S. Y., Malecki, C. K., & Demaray, M. K. (2010). Relationship between multiple
sources of perceived social support and psychological and academic adjustment in
early adolescence: Comparisons across gender. Journal of Youth and
Adolescence, 39, 47-61. https://doi.org/10.1007/s10964-008-9368-6

Ryan, R. M. (1995). Psychological needs and the facilitation of integrative processes.
Journal of Personality, 63, 397-427. https://doi.org/10.1111/j.1467-
6494.1995.tb00501.x

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2017). Self-determination theory: Basic psychological needs
in motivation, development, and wellness. Guilford Publications.

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2019). Brick by brick: The origins, development, and future

of self-determination theory. Advances in Motivation Science, 6, 111-156.



139

Ryan, R. M., & Grolnick, W. S. (1986). Origins and pawns in the classroom: Self-report
and projective assessments of individual differences in children's perceptions.
Journal of Personality and Social Psychology, 50, 550.
https://doi.org/10.1037/0022-3514.50.3.550

Ryan, R. M., Stiller, J. D., & Lynch, J. H. (1994). Representations of relationships to
teachers, parents, and friends as predictors of academic motivation and self-
esteem. The Journal of Early Adolescence, 14, 226-249.
https://doi.org/10.1177/027243169401400207

Saemi, E., Porter, J. M., Ghotbi-Varzaneh, A., Zarghami, M., & Maleki, F. (2012).
Knowledge of results after relatively good trials enhances self-efficacy and motor
learning. Psychology of Sport and Exercise, 13, 378-382.
https://doi.org/10.1016/j.psychsport.2011.12.008

Sanchez, B., Coldn, Y., & Esparza, P. (2005). The role of sense of school belonging
and gender in the academic adjustment of Latino adolescents. Journal of Youth and
Adolescence, 34, 619-628. https://doi.org/10.1007/s10964-005-8950-4

Sanli, E. A., Patterson, J. T., Bray, S. R., & Lee, T. D. (2013). Understanding self-
controlled motor learning protocols through the self-determination theory. Frontiers
in Psychology, 3, 611. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2012.00611

Scholte, R. H., Van Lieshout, C. F., & Van Aken, M. A. (2001). Perceived relational
support in adolescence: Dimensions, configurations, and adolescent adjustment.
Journal of Research on Adolescence, 11, 71-94. https://doi.org/10.1111/1532-
7795.00004

Sheldon, K. M., & Filak, V. (2008). Manipulating autonomy, competence, and
relatedness support in a game-learning context: New evidence that all three needs
matter. British Journal of Social Psychology, 47, 267-283.

https://doi.org/10.1348/014466607X238797



140

Silva, C. R., & Chiviacowsky, S. (2020). Relatedness support enhances motor learning
in older adults. Journal of Sport and Exercise Psychology, 42, S1.

Singh, H., & Wulf, G. (2020). The distance effect and level of expertise: Is the optimal
external focus different for low-skilled and high-skilled performers? Human
Movement Science, 73, 102663.

Steinberg, L. (1990). Autonomy, conflict, and harmony in the family relationship. In S.
S. Feldman & G. R. Elliott (Eds.), At the threshold: The developing adolescent (pp.
255-276). Harvard University Press.

Steinberg, L. (2005). Cognitive and affective development in adolescence. Trends in
Cognitive Sciences, 9, 69-74. https://doi.org/10.1016/j.tics.2004.12.005

Stevens, D., Anderson, D. I., O'Dwyer, N. J., & Williams, A. M. (2012). Does self-
efficacy mediate transfer effects in the learning of easy and difficult motor skills?.
Consciousness and Cognition, 21, 1122-1128.
https://doi.org/10.1016/j.concog.2012.03.014

Sugawara, S. K., Tanaka, S., Okazaki, S., Watanabe, K., & Sadato, N. (2012). Social
rewards enhance offline improvements in motor skill. PLoS One, 7, e48174.
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0048174

Usher, E. L., & Pajares, F. (2009). Sources of self-efficacy in mathematics: A validation
study. Contemporary Educational Psychology, 34, 89-101.
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2008.09.002

Vansteenkiste, M., Niemiec, C. P., & Soenens, B. (2010). The development of the five
mini-theories of self-determination theory: An historical overview, emerging trends,
and future directions. In T. C. Urdan & S. A. Karabenick (Eds.), The decade ahead:
theoretical perspectives on motivation and achievement, 16 (pp. 105-165).
Emerald.

Watson, D., Clark, L. A., & Tellegen, A. (1988). Development and validation of brief

measures of positive and negative affect: the PANAS scales. Journal of Personality



141

and Social Psychology, 54, 1063-1070. https://doi.org/10.1037/0022-
3514.54.6.1063

Wentzel, K. R. (1998). Social relationships and motivation in middle school: The role of
parents, teachers, and peers. Journal of Educational Psychology, 90, 202.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.90.2.202

Wentzel, K. R. (2009). Peers and academic functioning at school. In K. H. Rubin, W. M.
Bukowski, & B. Laursen (Eds.), Social, emotional, and personality development in
context. Handbook of peer interactions, relationships, and groups (pp. 531-547).
The Guilford Press.

Wentzel, K. R., Battle, A., Russell, S. L., & Looney, L. B. (2010). Social supports from
teachers and peers as predictors of academic and social motivation. Contemporary
Educational Psychology, 35, 193-202.
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2010.03.002

Wentzel, K. R., Muenks, K., McNeish, D., & Russell, S. (2017). Peer and teacher
supports in relation to motivation and effort: A multi-level study. Contemporary
Educational Psychology, 49, 32-45. https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2016.11.002

Wise, R. A. (2004). Dopamine, learning and motivation. Nature Reviews Neuroscience,
5, 483-494. https://doi.org/10.1038/nrn1406

Wubbels, T., Brekelmans, J. M. G., Mainhard, T., den Brok, P. J., & Tartwijk, van, J. W.
F. (2016). Teacher-student relationships and student achievement. In K. Wentzel, &
G. Ramani (Eds.), Handbook of social influences in school contexts: social-
emotional, motivation, and cognitive outcomes (pp. 127-142). Taylor and Francis
Ltd..

Wulf, G., & Lewthwaite, R. (2016). Optimizing performance through intrinsic motivation
and attention for learning: The OPTIMAL theory of motor learning. Psychonomic

Bulletin & Review, 23, 1382-1414. http://doi.org/10.3758/s13423-015-0999-9



142

Wulf, G., Chiviacowsky, S., & Cardozo, P. L. (2014). Additive benefits of autonomy
support and enhanced expectancies for motor learning. Human Movement Science,
37, 12-20. https://doi.org/10.1016/j.humov.2014.06.004

Xiang, P., Agbuga, B., Liu, J., & McBride, R. E. (2017). Relatedness need satisfaction,
intrinsic maotivation, and engagement in secondary school physical education.
Journal of Teaching in Physical Education, 36, 340-352.
https://doi.org/10.1123/jtpe.2017-0034

Zumbrunn, S., McKim, C., Buhs, E., & Hawley, L. R. (2014). Support, belonging,
motivation, and engagement in the college classroom: A mixed method study.

Instructional Science, 42, 661-684. https://doi.org/10.1007/s11251-014-9310-0

Acknowledgement
This study was financed in part by the Coordenacédo de Aperfeicoamento de

Pessoal de Nivel Superior - Brasil (CAPES) - Finance Code 001.



143

/

2

S5 m
/

N Practice/Retention
7 .

2m

Participant

Figure 1. Schematic of the target and zone areas (practice/retention and transfer) used

by the participants when hitting the ball.



144

Practice Retention Transfer
70 -
60 - i
g 50 - a
[]
3 40 -
) A —B-RS
S0 @ - —O—RF
S 20 -
< O —&— Control
10
PT 1 2 3 4 5 6 1 1
Blocks of trials

Figure 2. Accuracy scores during practice, retention, and transfer for the Relatedness
Support (RS), Relatedness Frustration (RF), and Control groups. Error bars

indicate standard errors.



145

4,5 4 Positive affect

T
L

HH
=

3,5 -

2,5 - E RS
2 A ORF

15 | O CON

Pre-test After practice Before Retention

2,5 .
> Negative affect

1,5 -

ERS

—H
i
HH

ORF
O Control

0,5 -

Pre-test After practice Before retention

Figure 3. Positive and negative affect scores after the pre-test and practice, and before
the retention test for the Relatedness Support (RS), Relatedness Frustration

(RF), and Control groups. Error bars indicate standard errors.



10 -
9 -
8 -
7 - T I I I
6 - 1
5
4 -
3 -
2
1 -
0 - T T
After pre-test After practice Before retention

ERS
ORF

O Control

146

Figure 4. Self-efficacy scores after the pre-test and practice, and before the retention

test for the Relatedness Support (RS), Relatedness Frustration (RF), and

Control groups. Error bars indicate standard errors.



Artigo 3



Relacionamento social de pares afeta a aprendizagem motora em adolescentes’®

Peers social relatedness affects motor learning in adolescents

Angélica Kaefer; Suzete Chiviacowsky

Escola Superior de Educacéo Fisica - Universidade Federal de Pelotas

Correspondéncia para:

Prof2. Dr2, Suzete Chiviacowsky

Escola Superior de Educacao Fisica
Universidade Federal de Pelotas

Rua Luiz de Camoes, 625 — CEP 96055-630
Pelotas — RS — Brasil

e-mail: suzete@ufpel.edu.br

° Artigo pelas normas do periédico cientifico Psychology of Sport and Exercise com excecéo do
portugués.



Resumo
Relacionamento social trata-se de uma necessidade psicoldgica basica de vivenciar a
satisfacdo de aceitacdo interpessoal e proximidade com outros. Neste experimento,
foram testados os efeitos do relacionamento social de pares na aprendizagem motora
de meninas adolescentes. As participantes foram designadas a trés condicbes de
pratica e participaram de quatro fases experimentais: pré-teste e pratica (dia 1),
retencdo e transferéncia (dia 2). Todas as participantes praticaram individualmente na
presenca de um par da mesma faixa etaria, o qual foi previamente preparado para
induzir suporte (grupo suporte - RS) ou frustracdo (grupo frustragdo - RF) de
relacionamento social. As participantes do grupo RS receberam do par comentérios
enfatizando reconhecimento, importancia e interesse pela experiéncia da participante,
enquanto as participantes do grupo RF receberam do par comentérios enfatizando
desinteresse pela participante enquanto pessoa. Participantes do grupo controle ndo
receberam comentérios de relacionamento social. Questionarios medindo nivel de
afetos, autoeficacia e motivacao foram aplicados. Os resultados demonstraram melhor
indice de afetos e autoeficacia, e maior aprendizagem da tarefa para o grupo RS
relativo aos grupos RF e controle. Ainda, o grupo RF registrou piores indices de afetos
e menores indices de aprendizagem em relagdo ao grupo controle. Os achados
apontam que o relacionamento social de pares afeta a aprendizagem motora de

meninas adolescentes e revelam mecanismos subjacentes para esses efeitos.

Palavras chaves: aprendizagem, motivacéo, instrucdo, necessidades psicolégicas



Abstract

Social relatedness is a basic psychological need to experience the satisfaction of
interpersonal acceptance and closeness with others. In this experiment, the effects of
peer social relatedness on adolescent girls' motor learning were tested. The
participants were assigned to three practice conditions and participated in four
experimental phases: pre-test and practice (day 1), retention and transfer (day 2). All
participants practiced individually in the presence of a pair of the same age group, who
was previously prepared to induce social relatedness support (support group - RS) or
frustration (frustration group - RF). Participants in the RS group received comments
emphasizing recognition, importance and interest in the participant's experience, while
participants in the RF group received comments emphasizing disinterest in the
participant as a person. Control group participants received no comments on social
relatedness. Questionnaires measuring affection, self-efficacy, and motivational levels
were applied. The results showed better rates of affection and self-efficacy, and
greater learning of the task for the RS group relative to the RF and control groups. Still,
the RF group recorded worse affection rates and lower learning rates compared to the
control group. The findings show that peer social relatedness affect adolescent girls'

motor learning and reveal underlying mechanisms for these effects.

Keywords: learning, motivation, instruction, psychological needs



Introducéao

O periodo da adolescéncia é caracterizado pela confluéncia de desafios
biolégicos, psicolégicos e sociais (Huizhen, 2014; Lei, Cui, & Chiu, 2018; Lord, Eccles,
& McCarthy, 1994). Trata-se de um periodo de intenso desenvolvimento fisico,
emocional e cognitivo (Hattie, 1992; Steinberg, 2005) marcado por oportunidades -
guando o adolescente consegue lidar e ser bem sucedido com as demandas do
desenvolvimento (Steinberg, 2014) — mas também é um periodo marcado por riscos,
no qual adolescentes mostram uma aumentada vulnerabilidade para problemas de
ajustamento psicolégico e até mesmo, psicopatologias (Kessler et al., 2012;
Rodriguez-Meirinhos, Antolin-Suarez, Brenning, Vansteenkiste, & Oliva, 2020;
Soenens, Vansteenkiste, & Beyers, 2019), decorrentes da necessidade dos mesmos
terem que lidar com transformagfes psicologicas e desenvolvimentais (Lerner &
Steinberg, 2004).

O periodo da adolescéncia também é marcado pelo desenvolvimento do
senso de independéncia e do senso de interdependéncia. O primeiro trata-se de
autonomia comportamental e emocional com relacdo aos pais e 0 segundo trata-se da
formacéo de conexdes com outros, tanto adolescentes quanto adultos que ndo sejam
seus pais, nas quais influéncia e suporte muatuos podem ocorrer (Collins & Laursen,
2004). Esse processo de desenvolvimento requer que os adolescentes redefinam seus
papéis sociais e a maneira como se relacionam com pares e adultos. Pares tornam-se
cada vez mais relevantes durante esse periodo, ao passo que, buscam encontrar
maior simetria na relagdo com seus pais (Rodriguez-Meirinhos et al., 2020; Smetana,
2011; Wuyts, Soenens, Vansteenkiste, & Van Petegem, 2018). A aumentada
significancia dos amigos durante a transicdo para a adolescéncia foi bem
documentada (Berndt, 1989; Blyth, Hill, & Thiel, 1982; Hartup, 1982; Larson &
Richards, 1991; Martin & Dowson, 2009; Wentzel, 2005). Tais mudancas refletem um

desenvolvimento psicolégico e emocional independente de adultos com uma
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correspondente dependéncia para o relacionamento com pares (Steinberg, 1990;
Wentzel, 1998). Particularmente, é um periodo caracterizado por um declinio na
motivacdo académica — interesse, valorizacdo e percepcdo de competéncia — e
aumento em emocdes negativas — ansiedade e irritacdo (Roeser & Eccles, 1998;
Roeser, Eccles, & Sameroff, 1998, 2000).

A Teoria da Auto-Determinacdo (Ryan & Deci, 2017) propde que autonomia,
competéncia e relacionamento séo trés necessidades psicolégicas basicas que atuam
como fontes de motivacdo para engajamento, performance e aprendizagem em uma
variedade de contextos, entre eles, salas de aula e ginasios de esportes (Ryan & Deci,
2020; Xiang, Agbuga, Liu, & Mcbride, 2017). S&o condi¢cbes necessarias para um
otimo funcionamento nos niveis fisioldgicos, psicolégicos e sociais (Ryan, 1995;
Vansteenkiste, Niemiec, & Soenens, 2010), integridade e bem-estar (Deci & Ryan,
2000). Autonomia refere-se a necessidade do individuo ter o controle ou ser o agente
de suas acdes, competéncia refere-se ao sentimento de ser eficaz em uma
determinada acdo e relacionamento refere-se a sentir-se conectado com outros
individuos e ter um senso de pertencimento a sua comunidade (Ryan, 1995; Ryan &
Deci, 2017, 2020). Em aprendizagem motora, pesquisas testando efeitos
motivacionais tém sido crescentemente observados na literatura (para revisdes ver
Chiviacowsky, 2020; Lewthwaite & Wulf, 2012; Sanli, Patterson, Bray, & Lee, 2013;
Schmidt, Lee, Winstein, Wulf, & Zelaznik, 2019). A Teoria da Auto Determinacdo em
especial sua microteoria das necessidades psicolégicas basicas (Ryan & Deci, 2017,
2019) e a OPTIMAL teoria de aprendizagem motora (Wulf & Lewthwaite, 2016), tem
sido reconhecidas e utilizadas para compreender e explicar os efeitos da motivacdo na
aprendizagem de habilidades motoras.

Os efeitos positivos do suporte das necessidades psicologicas béasicas de
autonomia (Aiken, Fairbrother, & Post, 2012; Andrieux, Danna, & Thon, 2012;

Chiviacowsky, 2014; Chiviacowsky & Lessa, 2017; Chiviacowsky & Wulf, 2002;
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Janelle, Barba, Frehlich, Tennant, & Cauraugh, 1997; Kaefer, Chiviacowsky, Meira, &
Tani, 2014; Laughlin et al.,, 2015; Ste-Marie, Vertes, Law & Rymal, 2013; Wulf,
Raupach, & Pfeiffer, 2005) e competéncia (Abbas & North, 2018; Chiviacowsky &
Wulf, 2007; Chiviacowsky & Harter, 2015; Goncalves, Cardozo, Valentini, &
Chiviacowsky, 2018; Saemi, Porter, Varzaneh, Zarghami, & Maleki, 2012; Stoate, Wulf,
& Lewthwaite, 2012) na aprendizagem de habilidades motoras tem sido amplamente
evidenciados. Considerando o0 suporte da necessidade psicologica basica de
relacionamento, apenas 4 estudos foram encontrados. Dois foram realizados com
adultos jovens (Chiviacowsky, Harter, Del Vecchio, & Abdollahipour, 2019; Gonzalez &
Chiviacowsky, 2018), um com idosos (Silva & Chiviacowsky, 2020) e um com
adolescentes (Kaefer & Chiviacowky, submetido). Ambos evidenciaram os beneficios
do suporte ao relacionamento social na aprendizagem motora. Silva e Chiviacowsky
(2020) utilizaram uma tarefa de equilibrio dinamico, Gonzalez e Chiviacowsky (2018)
utilizaram uma tarefa da natacdo, Chiviacowsky et al. (2019) utilizaram uma habilidade
motora da ginastica e Kaefer e Chiviacowsky (submetido) utilizaram uma habilidade
motora de rebater uma bola com uma raquete em direcdo a um alvo. Além dos
beneficios na aprendizagem motora, Chiviacowsky et al. (2019), encontraram que a
dopamina (medida através da taxa de piscada dos olhos) é um potencial mediador dos
efeitos do suporte de relacionamento.

Em adolescentes, evidéncias também apontam para o beneficio de fornecer
suporte a autonomia (Sanli & Patterson, 2013; Ste-Marie, Carter, Law, Vertes & Smith,
2016; Ste-Marie et al., 2013; Ste-Marie, Vertes, Rymal & Martini, 2011), & competéncia
(Mousavi, Parvizi, & Hemayattalab, 2019; Wulf, Chiviacowsky & Cardozo, 2014) e ao
relacionamento social do aprendiz (Kaefer & Chiviacowsky, submetido) na aquisicao
de habilidades motoras.

Em outros dominios, as evidéncias sugerem que a qualidade dos

relacionamentos exerce critico impacto em diferentes aspectos. Quando este é
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positivo, tanto com professores, quanto com pais, colegas e treinadores, 0s
adolescentes vivenciam maior sensacdo de bem estar (Baroody, Rimm- Kaufman,
Larsen, & Curby, 2014; Garcia-Moya, Brooks, Morgan, & Moreno, 2015; Liu, Li, Chen,
& Qu, 2015; Pdssel, Rudasill, Sawyer, Spence, & Bjerg, 2013; Rueger, Malecky, &
Demaray, 2010), maior engajamento (Chen, Hughes, Liew, & Kwok, 2010; Li, Lynch,
Kalvin, Liu, & Lerner, 2011; Wentzel, 2009; Wentzel, Battle, Russell, & Looney, 2010)
maior qualidade da motivagdo (Anderman & Anderman, 1999; Bakadorova, &
Raufelder, 2018; Battistich, Solomon, Watson, & Schaps, 1997; Hamm & Faircloth;
2005; Nelson & Debacker, 2008; Patrick, Hicks, & Ryan, 1997; Ryan & Grolnick, 1986;
Sanchez, Colon, & Esparza, 2005; Wentzel, Muensks, McNeish, & Russel, 2017,
Waubbels, Brekelmans, & Mainhatd, 2016; Xiang et al., 2017), maior sucesso
académico (Cappella, Kim, Neal, & Jackson, 2013; Furrer, & Skinner, 2003; Roorda,
Koomen, Spilt, & Oort, 2011) e maior nivel de afetos positivos (Ryan, Stiller, & Lynch,
1994; Sheldon & Filak, 2008).

Evidéncias dos efeitos do relacionamento entre estudantes e seus pares
apontam que, quando este € positivo, 0s estudantes vivenciam maior bem-estar (Le6n
& Liew, 2017; Wentzel et al., 2017), maior engajamento (Chen et al., 2010; Li et al.,
2011; Wentzel, 2009; Wentzel et al., 2010; Wentzel et al., 2017), maior interesse na
escola (Wentzel et al., 2010) maior motivacdo (Anderman & Anderman, 1999;
Battistich et al., 1997; Hamm & Faircloth; 2005; Nelson & Debacker, 2008; Patrick et
al., 1997; Sanchez et al., 2005; Wentzel et al., 2017), maior sucesso académico
(Anderman, 2003; Bishop & Pflaum, 2005; Chen et al., 2010; Ledén & Liew, 2017; Li et
al., 2011; Patrick, Ryan, & Kaplan, 2007; Wentzel, 2009), perseguicdo de metas pro
sociais (Wentzel, 1998; Wentzel, Baker, & Russell, 2012), percepcao de auto-eficacia
(Battistich et al., 1997; Nelson & Debacker, 2008; Roeser, Midgley, & Urdan, 1996;
Ryan & Patrick, 2001), expectativa de sucesso (Goodenow, 1993), engajamento

comportamental e emocional (Furrer & Skinner, 2003), maior satisfacdo, maior
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autoestima, menor depressdo e vitimizagdo (Guhn, Schonert-Reichl, Gadermann,
Hymel, Hertzman, 2013) e maior interacao social (Wentzel et al., 2017).

No dominio da aprendizagem motora, foi encontrado apenas um estudo com
suporte de relacionamento social em adolescentes (Kaefer & Chiviacowsky,
submetido), o qual mostrou os beneficios de fornecer tal suporte para a aquisicdo de
uma habilidade motora de rebater uma bola com uma raquete em diregéo a um alvo.
Neste estudo, o suporte de relacionamento foi fornecido pelo instrutor. Uma
peculiaridade a ser considerada pelas pesquisas envolvendo relacionamento social é a
relevancia de separar os efeitos de diversas fontes de suporte. Instrutores,
professores, pais e pares, por exemplo, representam diferentes fontes (Fedesco,
Bonem, Wang, & Henares, 2019, Guay, Denault, & Renauld, 2017; Guiffrida, Lynch,
Wall, & Abel, 2013). Hughes e Chen (2011) destacam que suporte de relacionamento
por pares e suporte de relacionamento por instrutores existem como constructos
separados, podendo exercer diferentes efeitos na motivagéo.

Considerando o importante papel do relacionamento social para o
desenvolvimento psicolégico e bem-estar humano (Ryan & Deci, 2000),
particularmente em adolescentes, nos quais ocorrem transformacdes na maneira de
se relacionar e na motivagdo (Wentzel, 1998), e a escassez de estudos considerando
esta variavel em aprendizagem motora, em especial considerando um par como fonte
de suporte, o objetivo do presente experimento foi investigar se os efeitos encontrados
em adolescentes, com o instrutor como fonte de relacionamento (Kaefer &
Chiviacowsky, submetido), se estenderia com um par como fonte de relacionamento,
na aprendizagem de uma tarefa de rebater uma bola em um alvo, com uma raquete,
nesta populacéo.

Adicionalmente, estudos tém observado mecanismos subjacentes envolvidos
nos efeitos do suporte ou ndo de relacionamento, sendo eles afetos positivos e

negativos (Watson, Clark, & Tellegen, 1988), motivacdo (Mcauley, Duncan, &
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Tammen, 1989) e percepc¢do de autoeficicia (Bandura, 1977). Os afetos positivos e
negativos estao estreitamente relacionados com o suporte da necessidade psicoldgica
basica de relacionamento. A formacado de vinculos sociais é associada com emocodes
positivas. O senso de pertencimento e a satisfacdo da necessidade de relacionamento
estdo associados com afetos positivos. Ja a ameaca e a frustracdo a satisfacdo da
necessidade de relacionamento e ao senso de pertencimento estdo associados aos
afetos negativos (Baumeister & Leary, 1995; Leary, 1990; Sternberg, 1986). Afetos
negativos sdo caracteristicos de individuos que registram sentimentos de irritacdo e
descrevem a si mesmos como sendo nervosos, melancoélicos e culpados (Watson &
Clark, 1992; Watson, Clark, Mcintyre, & Hamaker, 1992).

Gonzalez e Chiviacowsky (2018), Silva e Chiviacowsky (2020) e Kaefer e
Chiviacowsky (submetido) encontraram que os participantes que receberam suporte
de relacionamento durante a préatica, mostraram maior indice de afetos positivos
relativos aos participantes que ndo receberam suporte de relacionamento. Afetos
positivos tém sido fortemente associados com a liberagdo da dopamina, possivelmente
afetando ac¢des voluntarias através de varias vias dopaminérgicas (Aarts et al., 2012;
Ashby, Isen, & Turken, 1999; Dreisbach, & Goschke, 2004; Ridderinkhof et al., 2012).
Em estudo subsequente, uma maior taxa de piscada de olhos, um indicador de indice
dopaminérgico (Bodfish, Powell, Golden & Lewis, 1995; Karso, 1983; Dreisbach et al.,
2005; Jongkees & Colzato, 2016; Zhang et al., 2015), foi também observada em
participantes durante a aprendizagem de uma tarefa motora com suporte ao
relacionamento social (Chiviacowsky et al., 2019). A dopamina exerce um papel
importante na modulagdo do controle cognitivo, facilitando a memoria de trabalho e
melhorando o desempenho em tarefas que exigem flexibilidade cognitiva (Ashby et al.,
1999; Bolte, Goschke, & Kuhl, 2003; Green, & Noice, 1988). Aumentada, a atividade

da dopamina facilita a consolidacdo e a codificagdo da meméria de longo prazo (Di
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Domenico & Ryan, 2017; Murty & Dickerson, 2016; Sugawara, Tanaka, Okazaki,
Watanabe, & Sadato, 2012).

Outro mecanismo importante para a aprendizagem motora é a motivacao. Esta
bem documentada na literatura, a relagdo entre motivagdo autbnoma e engajamento
em atividades (Chen et al., 2010; Jackson & Davis, 2000; Li et al., 2011; Wang &
Eccles, 2013; Wentzel, 2009; Wentzel et al.,, 2010; Wentzel et al., 2017) e entre
motivacdo intrinseca e aprendizagem motora (Avila, Chiviacowsky, Wulf, &
Lewthwaite, 2012; Badami, Vaezmousavi, Wulf, & Namazizadeh, 2011; Clark, Ste-
Marie, 2007; Jourden, Bandura, & Banfield, 1991; Saemi, Wulf, Varzaneh, & Zarghami,
2011). A percepcgéo de autoeficacia ou confianga em realizar determinada tarefa, por
exemplo, tem sido reconhecida como preditora de desempenho (Feltz, Chow, &
Hepler, 2008; Moritz, Feltz, Fahrback, & Mack, 2000; Rosenqvist & Skans, 2015) e da
aprendizagem motora (Chiviacowsky, Wulf, & Lewthwaite, 2012; Pascua, Wulf, &
Lewthwaite, 2015; Stevens, Anderson, O Dwyer, & Williams, 2012; Wulf et al., 2014).
Ainda, em adolescentes, pesquisas apontam que o0 senso de pertencimento e a
satisfacdo da necessidade de relacionamento predizem a percepgéo de autoeficacia
(Freeman, Anderman, & Jensen, 2007; Kim & Keller, 2008; Usher & Pajares, 2009;
Zumbrunn, Mckim, Buhs, & Hawley, 2014).

No presente experimento, trés grupos de participantes adolescentes, do sexo
feminino, praticaram uma habilidade de rebater uma bola com uma raquete — rebatida
por baixo - com a finalidade de acertar o centro de um alvo. A manipulagdo se deu
através de comentarios realizadas por uma menina da mesma faixa etaria que, no
momento da realizacdo da tarefa, estava disfarcada de par. Em um dos grupos, os
comentérios continham informagdes que enfatizavam o interesse, reconhecimento e
importancia com relacdo a experiéncia das participantes (suporte de relacionamento
do par - RS), em outro, os comentarios continham informacfes que enfatizavam

desinteresse pela participante enquanto pessoa (frustracédo de relacionamento do par -
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RF). No grupo controle ndo foram realizados tais comentarios. Espera-se que 0 grupo
que receba suporte de relacionamento pelo par apresente melhor indice de afetos,
percepcédo de autoeficacia, niveis motivacionais e aprendizagem da habilidade motora
relativo aos grupos controle e relacionamento frustrado. Pode-se esperar, também,
piores resultados de indices motivacionais, de afetos e de aprendizagem motora para

o grupo de relacionamento frustrado em relacdo ao grupo controle.

Métodos

Participantes

Quarenta e cinco adolescentes, do sexo feminino, estudantes de uma escola
publica do sul do Brasil, com média de idade de 15,7 anos (DP: 1,1) participaram
deste estudo. As participantes nao tinham experiéncia prévia com a tarefa nem tinham
conhecimento sobre o objetivo do estudo. Este experimento foi aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa com seres humanos da Escola Superior de Educacéo Fisica da
Universidade Federal de Pelotas, o termo de assentimento foi obtido das participantes
e o termo de consentimento livre e esclarecido foi obtido dos seus responséaveis.
Equipamentos e tarefa

A tarefa consistiu em rebater por baixo uma bola de ténis com uma raquete
de madeira, com a mao ndo dominante, com objetivo de acertar o centro de um alvo
estendido no chéo (Figura 1), localizado a uma disténcia de 5 metros do participante.
O alvo era circundado por 9 circulos concéntricos e tinha um raio de 10 cm, sendo que
os circulos concéntricos tinham raio de 20, 30, 40... e 100 cm. Quando a bola acertava
no centro do alvo, essa rebatida valia 100 pontos, quando acertava no proximo circulo
concéntrico, valia 90 pontos e assim por diante. Se a bola caia fora dos circulos que

compunham o alvo, essa rebatida valia zero ponto.
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Inserir figura 1 por aqui

Procedimentos

Neste experimento, o suporte de relacionamento e a frustracdo do
relacionamento foram fornecidos por um auxiliar do experimentador, uma adolescente
da mesma faixa etaria que as demais participantes, treinada para atuar de acordo com
as diferentes condi¢des de pratica, simulando uma pratica entre pares. As instru¢des
gerais da tarefa foram fornecidas e administradas por um experimentador formal.

As participantes, apos randomizadas e pareadas em relagéo a idade, foram
aleatoriamente designadas a trés condigcbes experimentais: grupo com suporte de
relacionamento (RS), grupo com frustragdo de relacionamento (RF) e grupo controle.
O experimento transcorreu em dois dias e contou com pré-teste (duas tentativas),
pratica (60 tentativas), e, no dia seguinte, testes de retencdo e transferéncia (10
tentativas cada). No momento que cada participante chegava ao local do experimento,
a adolescente disfarcada de par ja se encontrava neste. Todos 0s participantes
receberam a informacéo do experimentador de que a pratica seria realizada em duplas
e eram apresentadas a sua dupla, no caso a adolescente (auxiliar da pesquisa) que la
estava. Todos os participantes foram também informados de que o seu par ja havia
realizado a tarefa ha alguns minutos e que o objetivo da dupla seria somar o maior
namero de pontos possivel.

Antes do pré-teste as participantes receberam do experimentador instrugdes
gerais sobre a tarefa e visualizaram uma demonstracdo. Foram informadas, mais
especificamente, que o objetivo da tarefa era rebater a bola com a raquete, com a
rebatida sendo executada por baixo, com a mao ndo dominante, tentando acertar no
centro do alvo. Ainda, foram informados que o pé do lado contrario a méo que

rebateria a bola deveria estar posicionado a frente. ApGs o pré-teste e antes de iniciar
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a pratica ocorreu a manipulacao dos grupos através de um comentéario da adolescente
disfarcada de par. Tal comentario foi baseado na definicho de necessidade de
relacionamento descrita por Ryan e Deci (2017). O grupo RS recebeu a seguinte
informacdo do par: “Eu quero fazer um trabalho legal com vocé, que a gente possa
formar uma boa dupla, interagindo e se entendendo. No final a gente conversa sobre
como fomos. Tomara que a gente se dé bem, assim podemos formar outras
parcerias”. Ja o grupo RF recebeu a seguinte informacao do par: “Nao te preocupa em
ser legal comigo, pois eu ndo estou preocupado em ser legal com vocé. O que
interessa € o desempenho que iremos alcangar nesta tarefa, apenas isso”. O grupo
controle apenas foi cumprimentado pela adolescente disfarcada de par: “Oi, tudo
bem?”

ApOGs a realizacdo das tentativas 20 e 40 e ao final da fase de prética, as
participantes dos grupos RS e RF receberam comentarios curtos da adolescente
disfarcada de par para reforcar a manipulacdo. As participantes do grupo RS
receberam a seguinte informagéo apds a tentativa 20: “Apenas para lembrar: além do
resultado, também é importante que a gente tenha uma boa interacdo, que a gente se
dé bem” e a seguinte informagéo apds a tentativa 40: “Apenas para lembrar: ndo estou
interessada apenas no resultado, também estou interessada que a gente tenha uma
boa interagdo, que a gente se dé bem”. Ao final da fase de pratica receberam a
seguinte informacao: “Por hoje, valeu! Espero que tu tenhas gostado de ser minha
parceira nesta atividade e espero que tenhamos ido bem.” As participantes do grupo
RF receberam a seguinte informacdo apoOs as tentativas 20 e 40: “Apenas para
lembrar: o mais importante € o nosso desempenho nesta tarefa, ndo interessa se
somos amigos ou ndo”. Ao final da fase de pratica receberam a seguinte informagéo:
“Acabou! Nao sei se tu gostou de ser minha parceira ou ndo, mas isso nao importa. O

que importa é o resultado”.
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Apos a fase de pratica as participantes dos grupos RS, RF e controle foram
informadas que no dia seguinte ndo realizariam a tarefa na presenca das suas
companheiras devido a incompatibilidade de horarios de ambas, mas o objetivo seria 0
mesmo, ou seja, somar o maior numero de pontos possivel. Na fase de retengéo foi
realizada a mesma tarefa da fase de préatica. Na fase de transferéncia a tarefa foi a
mesma, porém foi realizada a 7 metros do centro do alvo.

A fim de avaliar a motivacdo, a percepgcdo de autoefichcia e os afetos
positivos e negativos das participantes, apds as fases de pré-teste e pratica e antes da
fase de retencdo as mesmas responderam ao Intrinsic Motivation Inventory — IMI
(MCauley et al.,1989), a percepcdo de autoeficacia (Bandura, 2006) e o Brief
Measures of Positive and Negative Affect (PANAS Scales) (Watson et al., 1988),
respectivamente. O IMI avaliou a experiéncia subjetiva das participantes de
interesse/divertimento, percep¢do de competéncia, esforgo/importancia, valor/utilidade,
percepcdo de autonomia e relacionamento relacionados a tarefa em uma escala de 1
(nada verdadeiro) a 7 (muito verdadeiro). Cada sub escala foi composta por quatro
itens e o escore final foi produzido pela média dos escores alcancados nestes itens.
No questionario de autoeficAcia as participantes avaliaram quao confiantes elas
estavam que iriam acertar, durante a pratica ou no dia seguinte, escores pelo menos
iguais ou maiores a 10, 20, 30, 40, 50, 60, 70, 80, 90 e 100 pontos em uma escala de
1 (nada confiante) a 10 (muito confiante). A média dos 10 niveis de dificuldade de
tarefa formou o escore da percepcao de autoeficacia. O PANAS Scales avaliou o
estado afetivo das participantes (afetos positivos e negativos), incluindo palavras que
descreviam emoc¢des ou sentimentos positivos (10 palavras) e negativos (10 palavras).
Foi solicitado as participantes para avaliar essas palavras em uma escala de 1
(levemente ou nada) a 5 (extremamente), dependendo de “‘como elas estavam se
sentindo naquele momento”. A fim de realizar a checagem de manipulagdo as

participantes responderam as seguintes perguntas no final da fase de pratica: “Quanto



162

a sua parceira de atividade mostrou se importar com a sua pessoa?’ e “Quanto a sua
parceira de atividade mostrou interesse em ser sua amiga?”, em uma escala likert de 1
(nenhum pouco) a 7 (muito) (adaptado de Van Prooijen, 2009).

Ao término da fase de transferéncia as participantes foram informadas sobre
o real objetivo do estudo, foram agradecidas e liberadas.

Analise dos Dados

As médias dos escores de pontuagéo da fase de pratica foram analisadas em
6 blocos de 10 tentativas, através de Analise de Variancia (ANOVA) de 3 (grupos) x 6
(blocos) com medidas repetidas no ultimo fator. Nas fases de pré-teste, retencéo e
transferéncia as médias foram analisados através da ANOVA One-Way. Para cada
item do Intrinsic Motivation Inventory - IMI (MCauley et al.,1989), para a percepcédo de
autoeficicia (Bandura, 2006), para afetos positivos e negativos (Watson et al., 1988), e
para a checagem de manipulacdo (adaptado de Van Prooijen, 2009), foi também
utilizada a ANOVA One-Way. Para localizar eventuais diferencas especificas foram
realizados testes post hoc. A fim de indicar o tamanho de efeito para resultados
significativos foi utilizado os valores de eta ao quadrado parcial (1,?). O nivel alfa de
significancia estabelecido para todas as analises foi 0.05.

Resultados

Checagem de manipulagéo

Na checagem de manipulacdo ocorreu efeito principal, F (2, 42) = 23.251, p <
.001, n,2 = .525. O teste post hoc apontou que os trés grupos diferiam entre si. O
grupo RS teve maior pontuagdo que os grupos controle (p =.04) e RF (p <.001), jAo
grupo controle teve maior pontuacao que o grupo RF (p < .001).
Precisdo dos arremessos

Pré teste: Diferencas ndo foram encontradas entre os grupos durante o pré

teste, F (2, 45) =.125, p = .883, n,? = .006.
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Pratica: Todos os grupos melhoraram o escore de precisdo durante a fase de
pratica (ver figura 2). O efeito principal entre blocos foi significativo, F (1, 45) = 300.3, p
<.001, ny,? = .870. O teste de post hoc mostrou que os blocos 1 e 2 diferiram de todos
0s outros blocos (p < .001). O bloco 3 diferiu de todos os outros (p < .001), exceto o
bloco 4 (p =.132). O bloco 4 diferiu de todos os outros (p < .001), exceto o bloco 3 (p =
.132). O bloco 5 diferiu de todos os outros (p < .001), exceto o bloco 6 (p = .163). E o
bloco 6 diferiu de todos os outros (p < .001), exceto o bloco 5 (p = .163). O efeito
principal entre grupos também foi significante, F (2, 45) = 22.933, p <.006, n,> = .505.
O teste de post hoc mostrou que o grupo RS alcangou maiores escores de precisdo
gue os grupos RF (p <.001) e controle (p = .001) e o grupo controle alcangou maiores
escores de precisdo que o grupo RF (p =.002).

Retencao: O efeito principal entre grupos foi significante no teste de retencéo, F
(2, 45) = 13.675, p < .001, ny2 = .378. O teste de post hoc apontou que o grupo RS
alcancou maiores escores de precisdo que os grupos RF (p < 0,001) e controle (p =
0,007) e o grupo controle alcancou maiores escores de precisdo que o grupo RF (p =
.022).

Transferéncia: O efeito principal entre grupos também foi significante no teste
de transferéncia, F (2, 45) = 13.687, p <.001, ny2 = .378. O teste de post hoc apontou
que o grupo RS alcangou maiores escores de precisdo que os grupos RF (p <.001) e
controle (p = .006) e o grupo controle alcangcou maiores escores de precisao que o
grupo RF (p = .023).

Inserir figura 2 por aqui




Afetos Positivos e Negativos

Apbs o pré-teste: ApGs o pré-teste, ndo houve diferenca significativa entre
grupos nem para afetos positivos, F (2, 45) = .784, p = .463, n,2 = .034, nem para
negativos, F (2, 45) = 2.554, p = .089, ny2 =.102.

Apébs a pratica: Imediatamente apds a fase de pratica, os grupos diferiam tanto
em termos de afetos positivos, F (2, 45) = 39.675, p <.001, ny2 = .638, quanto afetos
negativos, F (2, 45) = 44.853, p < .001, ny,?> = .666 (ver figuras 3 e 4). O teste de post
hoc apontou que o grupo RS mostrou maiores indices de afetos positivos que os
grupos RF (p < .001) e controle (p = .001). O grupo controle mostrou maiores indices
de afetos positivos que o grupo RF (p < .001). Com relagdo aos afetos negativos, o
teste de post hoc apontou que o grupo RF mostrou maiores indices de afetos
negativos que os grupos RS e controle (p < .001), jA os dois ultimos nao diferiram
entre si (p =.210).

Antes da retencdo: No dia seguinte, antes do teste de retencdo, 0s grupos
também diferiram tanto em termos de afetos positivos, F (2, 45) = 24.153, p < .001, ny?
= .518, quanto afetos negativos, F (2, 45) = 18.441, p < .001, ny2 = .450. O teste de
post hoc apontou que o grupo RF mostrou menores indices de afetos positivos que os
grupos RS (p < .001) e controle (p < .001). Ja os dois ultimos ndo diferiram entre si (p
= .460). Com relacdo aos afetos negativos, o teste de post hoc apontou que o grupo
RF mostrou maiores indices de afetos negativos que os grupos RS e controle (p <

.001), ja os dois ultimos nao diferiram entre si (p = .312).

Inserir figuras 3 e 4 por aqui

Autoeficacia
ApOs o pré-teste: O efeito principal entre grupos nao foi significativo, F (2, 45) =

1.151, p =.326, ny2 =.049.
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ApoOs a prética: A diferenga entre grupos foi significativa, F (2, 45) = 7.316, p =
.002, ny2 = .245 (ver figura 5). O teste post hoc mostrou que o grupo RS teve maior
indice de autoeficacia do que os grupos RF (p = .001) e controle (p = .007), ja os dois
daltimos néo diferiam entre si (p = .431).

Antes da retencao: A diferenca entre grupos também foi significativa antes do
teste de retencéo, F (2, 45) = 12.443, p < .001 ny?2 = .356. O teste post hoc mostrou
que o grupo RS teve maior indice de autoeficacia do que os grupos RF (p < .001) e

controle (p =.001), ja os dois ultimos nao diferiam entre si (p = .158).

Inserir figura 5 por aqui

Intrinsic Motivation Inventory

Apbs o pré-teste: O efeito principal entre grupos ndo foi significante para as
seguintes sub escalas: interesse/divertimento, F (2, 45) = 1.210, p = .308, ny,?> = .051,
percepcdo de competéncia F (2, 45) = .017, p = .983, n,2 = .001, esforgo/importancia
F (2, 45) = .246, p = .783, ny> = .011, percepcéo de escolha F (2, 45) = 1.071, p =
351, ny2 = .045, valor/utilidade F (2, 45) = 1.509, p = .232, n,2 = .063 e
relacionamento F (2, 45) = 2.223, p = .120, ny,?2 = .090. Houve diferenga significativa
entre 0s grupos para a sub escala pressao/tenséo F (2, 45) = 3.360, p = .044, n,?2 =
.130. O teste post hoc mostrou que o grupo RF obteve menor pontuagdo que o grupo
RS (p = .014). O grupo RF néo diferiu do controle (p = .097) e RS e controle também
nao diferiram (p = .401).

ApOs a pratica: Em todas as sub escalas do IMI foram encontradas diferencas
significativas entre os grupos: interesse/divertimento, F (2, 45) = 26.548, p < .001, n?
= .541, percepgdo de competéncia F (2, 45) = 11.833, p < .001, n,2 = .345,
esforgo/importéancia F (2, 45) = 16.041, p <.001, ny,? = .416, pressao/tensao F (2, 45) =

6.718, p = .003, n,2 = .230, percepcao de escolha F (2, 45) = 5.911, p = .005, n,?2 =
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.208, valor/utilidade F (2, 45) = 7.640, p = .001, n,? =.253 e relacionamento F (2, 45) =
103.195, p < .001, n,2 = .821. Os testes post hoc apontaram que na sub escala
interesse/divertimento o grupo RS teve maior pontuacdo que os grupos RF e controle
(p < .001) e o grupo controle teve maior pontuacéo que o grupo RF (p = .004). Na sub
escala percepc¢do de competéncia o grupo RS teve maior pontuacdo que 0s grupos RF
(p < .001) e controle (p = .003), ja os dois ultimos n&o diferiram entre si (p = .106). Na
sub escala esfor¢o/importancia o grupo RS teve maior pontuacdo que os grupos RF (p
<.001) e controle (p <.001), ja os dois ultimos nao diferiram entre si (p = .419). Na sub
escala pressao/tensdo o grupo RS teve menor pontuacdo que os grupos RF (p = .001)
e controle (p = .036), ja os dois ultimos nado diferiram entre si (p = .144). Na sub escala
percepcédo de escolha o grupo RS teve maior pontuagéo que o grupo RF (p =.001). Ja
o grupo controle ndo diferiu nem do grupo RS (p = .084) nem do grupo RF (p = .101).
Na sub escala valor/utilidade o grupo RF teve menor pontuagéo que os grupos RS (p <
.001) e controle (p = .037), os dois ultimos nao diferiram entre si (p = 0,086). Na sub
escala relacionamento grupo RS teve maior pontuagdo que RF (p < .001) e controle (p
< .001), o grupo controle teve maior pontuagdo que o grupo RF (p < .001) (ver figura
9).

Antes da retencdo: antes da retencao, também, foram encontradas diferencas
significativas entre grupos em todas as sub escalas do IMI: interesse/divertimento, F
(2, 45) = 23.432, p <.001, n,2 =.510, percepcao de competéncia F (2, 45) = 10.080, p
< .001, ny?2 = .309, esforgo/importancia F (2, 45) = 11.760, p < .001, ny2 = .343,
pressado/tensédo F (2, 45) = 5.041, p = .011, n,2 = .183, percepcéo de escolha F (2, 45)
= 20.899, p <.001, ny? = .482, valor/utilidade F (2, 45) = 6.248, p = .004, ny2 =.217 e
relacionamento F (2, 45) = 85.175, p <.001, ny,? =.791. Os testes post hoc apontaram
gue na sub escala interesse/divertimento o grupo RS teve maior pontuacdo que os
grupos RF (p < .001) e controle (p = .001) e o grupo controle teve maior pontuacéo

que o grupo RF (p =.002). Na sub escala percepcdo de competéncia o grupo RS teve
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maior pontuacgéo que os grupos RF (p < .001) e controle (p = .001), ja os dois ultimos
nao diferiram entre si (p = .409). Na sub escala esfor¢co/importancia o grupo RS teve
maior pontuacado que os grupos RF (p < .001) e controle (p = .001), j& os dois ultimos
nao diferiram entre si (p = .250). Na sub escala pressao/tensdo o grupo RS teve menor
pontuacdo que os grupos RF (p = .004) e controle (p = .027), ja os dois Ultimos nao
diferiram entre si (p = .450). Na sub escala percep¢édo de escolha o grupo RS teve
maior pontuagéo que o grupo RF (p < .001) e controle (p < .001), j& o grupo controle
teve maior pontuagéo que o grupo RF (p =.023). Na sub escala valor/utilidade o grupo
RS teve maior pontuacdo que o grupo RF (p = .001). Ja o grupo controle ndo diferiu
nem do grupo RS (p = .078) nem do grupo RF (p = .091). Na sub escala
relacionamento o grupo RS teve maior pontuacéo que o grupo RF (p <.001) e controle
(p <.001), o grupo controle teve maior pontuagéo que o grupo RF (p <.001).
Discusséo

O presente experimento teve por objetivo verificar os efeitos do suporte e da
frustracdo da necessidade psicolégica bésica de relacionamento social, induzidos por
um par, na aprendizagem de uma habilidade motora de rebater uma bola com uma
raguete em diregcdo a um alvo em adolescentes. Além disso, investigou potenciais
mecanismos subjacentes. Os resultados mostraram que comentarios de um par
enfatizando reconhecimento e interesse pela experiéncia de aprendizagem da
participante enquanto pessoa leva a um melhor desempenho e aprendizagem da
tarefa em adolescentes relativo a ndo ter esse suporte. Tais resultados estdo em linha
com experimentos realizados com o instrutor como fonte de suporte nas populacdes
de adultos jovens (Chiviacowsky et al., 2019; Gonzalez & Chiviacowsky, 2018), de
idosos (Silva & Chiviacowsky, 2020) e de adolescentes (Kaefer & Chiviacowsky,
submetido).

Os mecanismos subjacentes investigados no presente experimento tratam-se

de afetos positivos e negativos, autoeficAcia e motivagdo intrinseca. Neste
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experimento, os participantes que receberam informagbes de um par enfatizando o
reconhecimento e interesse pela sua experiéncia de aprendizagem, ou seja,
receberam suporte de relacionamento, apresentaram maior indice de afetos positivos.
J& os patrticipantes que tiveram o suporte de relacionamento frustrado pelo par tiveram
maior indice de afetos negativos. Esse resultado esta de acordo com os estudos de
Gonzalez e Chiviacowsky (2018), Kaefer e Chiviacowsky (submetido) e Silva e
Chiviacowsky (2020) os quais demonstraram superior aprendizagem motora e maior
indice de afetos positivos para o0s participantes que receberam suporte de
relacionamento quando a fonte de suporte foi um instrutor. Baumeister e Leary (1995)
e Sternberg (1986) apontam que o0 senso de pertencimento e a satisfacdo da
necessidade de relacionamento estdo associados com afetos positivos, enquanto a
ameaca e a frustragdo a satisfacdo da necessidade psicolégica basica de
relacionamento e ao senso de pertencimento estdo associadas aos afetos negativos.
A emergéncia de um afeto positivo geral indica que ha uma significante predominancia
de humor positivo nestes individuos. J4 a emergéncia de afeto negativo geral indica
gue h& uma significante prevaléncia de humor negativo neste individuo. Afetos
positivos causam o aumento de liberacdo de dopamina no organismo (Ridderinkhof et
al., 2012). A dopamina é um neurotransmissor, cuja funcao é levar informacgfes do
sistema nervoso para as demais células do organismo. Atua, especialmente, no
controle do movimento, memoria e sensagdo do prazer (Murty & Adcock, 2014; Murty
& Dickerson, 2016). O sistema dopaminérgico facilita atividades cerebrais relevantes
para o funcionamento motor, cognitivo e motivacional (Hosp, Pekanovic, Rioult-Pedotti,
& Luft, 2011; Menon, 2015; Nieoullon & Coquerel, 2003; Wise, 2004). Na
aprendizagem motora, a dopamina exerce um papel importante por atuar na
consolidacdo e na codificacdo da memoria, de maneira geral, e na memoéria motora. A
atividade da dopamina facilita a consolidacdo e a codificacdo da memaria de longo

prazo (Di Domenico & Ryan, 2017; Murty & Dickerson, 2016; Sugawara et al., 2012).
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Chiviacowsky et al. (2019) encontraram superior aprendizagem motora de uma
habilidade motora da ginastica e também maior taxa de piscada dos olhos para os
participantes que receberam suporte de relacionamento de um instrutor. A taxa de
piscada dos olhos trata-se de uma medida neurocomportamental ndo-invasiva e é
considerada um efetivo marcador da fungéo central da dopamina (Zhang et al., 2015),
reflete a atividade dopaminérgica (Aarts et al., 2012).

Percepgéo de autoeficacia, outro mecanismo investigado neste experimento,
€ a confianga de um individuo em uma situagdo especifica ou o sentimento que o
mesmo sera capaz de realizar a acdo que produzira o resultado da tarefa (Bandura,
1977). Neste experimento, 0s participantes que receberam suporte de relacionamento
do par tiveram maior percepcdo de autoeficacia que os participantes que nao
receberam esse suporte. Esse achado esta em linha com pesquisas que observaram a
percepcdo de autoeficicia ser previsora tanto de desempenho (Feltz et al., 2008;
Moritz et al., 2000; Rosenqgvist & Skans, 2015) quanto de aprendizagem motora
(Chiviacowsky, Wulf, & Lewthwaite, 2012; Ghorbani, 2019; Pascua et al., 2015;
Stevens et al., 2012; Wulf et al., 2014). Ainda, em adolescentes, estudos apontam que
0 senso de pertencimento e a satisfacdo da necessidade de relacionamento predizem
a percepcdo de autoeficacia (Freeman et al., 2007; Kim & Keller, 2008; Usher &
Pajares, 2009; Zumbrum et al., 2014). A percepcao da autoeficacia € uma das
condicbes que afetam a expectativa de sucesso no desempenho, considerada um
mecanismo subjacente para a otimizacdo do desempenho e da aprendizagem motora
(Wulf & Lewthwaite, 2016).

Outro mecanismo subjacente investigado no presente experimento trata-se da
motivacdo intrinseca, um dos tipos de motivagdo que compdem a motivacdo
autbnoma, considerada de qualidade superior (Ryan & Deci, 2017). A relagéo entre
motivacdo autbnoma e engajamento em atividades ja estava documentada em outros

dominios (Chen et al., 2010; Jackson & Davis, 2000; Li et al., 2011; Wang & Eccles,
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2013; Wentzel, 2009; Wentzel et al., 2010; Wentzel et al., 2017), bem como a relacdo
entre o suporte das necessidades psicoldgicas basicas e a motivacdo autbnoma (Deci
& Ryan, 2000; Ryan, 1995; Ryan & Deci, 2017; Vansteenkiste et al., 2010). No
presente experimento, os participantes que receberam suporte de relacionamento do
par durante a prética alcancaram melhor pontuacédo em quase todas as sub escalas do
IMI - interesse/divertimento, esforgo/importancia, percepcdo de autonomia,
valor/utilidade e relacionamento — reportando uma qualidade motivacional superior em
comparagdo aos outros grupos, enquanto que o0s participantes que tiveram sua
necessidade de relacionamento frustrada apresentaram as piores pontuagoes.

Estes resultados estdo de acordo com varios estudos que investigaram 0s
efeitos da motivacdo, através do suporte das necessidades psicolégicas basicas de
autonomia, competéncia ou relacionamento, na aprendizagem de habilidades motoras,
cuja fonte de suporte foi através do experimentador (e.g., Abbas & North, 2018;
Chiviacowsky et al., 2012; Gonzalez & Chiviacowsky, 2018; Kaefer & Chiviacowsky,
submetido; Lewthwaite, Chiviacowsky, Drews, & Wulf, 2015; Patterson & Carter, 2010;
Stevens et al., 2012; Stoate et al., 2012; Maarseveen, Oudejans, & Savelsbergh, 2018;
Wulf et al., 2014). Outro resultado interessante diz respeito ao fato que as
participantes que tiveram a necessidade de relacionamento suportada pelo par,
tiveram maior percepcdo de autonomia e competéncia com relacdo aos participantes
gue ndo tiveram tal necessidade suportada. Esse resultado segue os achados de
Bakadorova e Raufelder (2018) que encontraram que 0s participantes que tinham
maior percepgdo de relacionamento tinham também maior percepc¢do de autonomia e
competéncia.

Neste estudo, fornecer suporte de relacionamento as adolescentes durante a
pratica levou a um maior indice de afetos positivos, menor indice de afetos negativos,
maior percepc¢do de autoeficicia, maior pontuagdo nas sub escalas do IMI de

interesse/divertimento, esforco/importancia, percep¢do de autonomia, valor/utilidade e
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relacionamento, que pode ter levado a um maior interesse, divertimento e
engajamento na tarefa (Ryan & Deci, 2017). Melhorar a percepcéo de relacionamento
dos aprendizes durante a pratica leva a uma superior taxa de piscada dos olhos que
reflete a atividade dopaminérgica (Aarts et al., 2012; Gonzalez & Chiviacowsky, 2018).
A liberacdo de dopamina no organismo beneficia o desempenho motor e a
consolidacdo da memdria (Aarts et al., 2012; Ashby et al., 1999; Ridderinkhof, et al.,
2012). Essas condigdes associadas otimizaram a aprendizagem da habilidade motora.

Em concluséo, o presente experimento prové evidéncias que fornecer suporte
de relacionamento por pares ativa os mecanismos subjacentes de autoeficacia, afetos
e motivacdo intrinseca dos aprendizes. Especificamente, comentarios de um par
enfatizando reconhecimento e interesse com relacdo a experiéncia do colega
adolescente resultam em maior percepcdo de autoeficacia, maior indice de afetos
positivos, maior qualidade da motivagdo e melhor aprendizagem de uma habilidade
motora de rebater uma bola com uma raquete em um alvo relativo a comentarios que
enfatizam desinteresse no colega enquanto pessoa. Este estudo se junta a varios
outros (para revisbes ver Chiviacowsky, 2020; Lewthwaite & Wulf, 2012; Wulf &
Lewthwaite, 2016) que comprovam os efeitos da motivacdo na aprendizagem de
habilidades motoras. Futuras pesquisas poderiam investigar a generalizacdo dos
resultados encontrados para outras tarefas e contextos do desempenho e da
aprendizagem motora, como por exemplo, contextos que tipicamente promovem a
cooperagdo versus a competicdo (Johnson & Johnson, 1974), entre outros. Ainda,
poderia ser testado o engajamento comportamental, cognitivo e emocional (Agbuga,
Xiang, McBride, & Su, 2016; Xiang et al., 2017) durante a pratica e durante os teste de

retencdo e transferéncia.
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Resumo
Cooperacao e competicdo sdo formas de estruturar a interdependéncia social entre
individuos em um determinado contexto de prética. Neste experimento, o efeito de um
contexto de prética estruturado de forma cooperativa e competitiva na aprendizagem
de uma tarefa de rebater uma bola com uma raquete em dire¢cdo a um alvo foi testado
em adolescentes. Participantes foram designados a trés grupos experimentais. Ap6s o
pré-teste e antes da prética, participantes da condicdo cooperagdo (COO) receberam
instrucdes que direcionavam para um contexto de pratica estruturado na cooperacao.
Participantes na condicdo competicdo (COMP) receberam instru¢cdes que
direcionavam para um contexto de pratica estruturado na competicdo. Participantes da
condi¢do controle ndo receberam instrugdes relacionadas a estrutura de pratica. No
dia seguinte eles desempenharam testes de retencéo e transferéncia. Questionarios
mediram 0s niveis motivacionais e afetivos dos participantes. Os resultados mostraram
gue um contexto de préatica estruturado na cooperacdo aumentou a autoeficécia,
motivacao intrinseca, afetos positivos e a aprendizagem da tarefa em adolescentes.
Tais evidéncias sdo as primeiras mostrando que a interdependéncia social afeta a
aprendizagem motora de adolescentes e revelam o0s mecanismos subjacentes

envolvidos nos efeitos nesta populacgéo.

Palavras-chave: aprendizagem, cooperacao, competicdo, motivacao



Abstract

Cooperation and competition are ways of structuring social interdependence between
individuals in a given context of practice. In this experiment, the effect of a context of
practice structured in a cooperative and competitive way on learning a task of hitting a
ball with a racket towards a target was tested in adolescents. Participants were
assigned to three experimental groups. After the pretest and before the practice,
participants of the cooperation condition (COO) received instructions that directed to a
context of structured practice in the cooperation. Competitive participants (COMP)
received instructions that directed them to a structured practice context in the
competition. Control condition participants did not receive instructions related to the
practice framework. The next day they performed retention and transfer tests.
Questionnaires measured the participants' motivational and affective levels. The results
showed that a context of structured practice in cooperation increased self-efficacy,
intrinsic motivation, positive affects and task learning in adolescents. Such evidence is
the first to show that social interdependence affects adolescent motor learning and

reveals the underlying mechanisms involved in the effects on this population.

Keywords: learning, cooperation, competition, motivation



Introducéo

Pesquisas em aprendizagem motora sob a perspectiva motivacional tem sido
bem evidenciadas na literatura (para revisdo, ver Chiviacowsky, 2020; Lewthwaite &
Wulf 2012; Sanli, Patterson, Bray, & Lee, 2013). A Teoria da Auto Determinacdo (Ryan
& Deci, 2019), em especial sua microteoria das Necessidades Psicologicas Basicas e
a teoria OPTIMAL de aprendizagem motora (Wulf & Lewthwaite, 2016) tem provido
arcabouco tedérico para compreender e explicar os efeitos da motivagdo na
aprendizagem de habilidades motoras. Autonomia, competéncia e relacionamento sao
necessidades psicologicas e fontes de motivacdo para engajamento, performance e
aprendizagem em uma variedade de contextos (Xiang, Agbuga, Liu, & Mcbride, 2017).
Sao condi¢cdes necessarias para uma Otima integridade, bem-estar e funcionamento
nos niveis fisioldgicos, psicolégicos e sociais (Deci & Ryan, 2000; Ryan, 1995;
Vansteenkiste, Niemiec, & Soenens, 2010).

A Necessidade Psicoldgica Béasica de autonomia refere-se a necessidade do
individuo ter o controle ou ser o agente de suas acdes, a necessidade de competéncia
refere-se ao sentimento de ser eficaz em uma determinada a¢éo e a necessidade de
relacionamento refere-se a sentir-se conectado com outros individuos e ter um senso
de pertencimento a sua comunidade (Ryan, 1995; Deci & Ryan, 2000).

Os efeitos positivos do suporte das necessidades psicolégicas basicas de
autonomia (Aiken, Fairbrother, & Post, 2012; Andrieux, Danna, & Thon, 2012;
Chiviacowsky, 2014; Chiviacowsky & Wulf, 2002; Janelle, Barba, Frehlich, Tennant, &
Cauraugh, 1997; Kaefer, Chiviacowsky, Meira, & Tani, 2014; Laughlin et al., 2015) e
competéncia (Abbas & North, 2018; Chiviacowsky & Wulf, 2007; Chiviacowsky &
Harter, 2015; Gongalves, Cardozo, Valentini, & Chiviacowsky, 2018; Saemi, Porter,

Varzaneh, Zarghami, & Maleki, 2012) na aprendizagem de habilidades motoras tem
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sido amplamente evidenciados. Considerando o suporte da necessidade psicolégica
basica de relacionamento, os efeitos positivos também tém sido evidenciados,
entretanto apenas quatro estudos foram encontrados. Dois foram realizados com
adultos jovens (Chiviacowsky, Harter, Del Vecchio, & Abdollahipour, 2019; Gonzalez &
Chiviacowsky, 2018), um com idosos (Silva & Chiviacowsky, 2020) e dois estudos
foram realizados com adolescentes (Kaefer & Chiviacowsky, submetido; Kaefer &
Chiviacowsky, em preparacdo). Ambos evidenciaram os beneficios do suporte ao
relacionamento social na aprendizagem motora. Silva e Chiviacowsky (2020)
utiizaram uma tarefa de equilibrio dindmico, Gonzalez e Chiviacowsky (2018)
utilizaram uma tarefa da natacdo, Chiviacowsky et al. (2019) utilizaram uma habilidade
motora da ginastica, Kaefer e Chiviacowsky (submetido) e Kaefer e Chiviacowsky (em
preparacgdo) utilizaram uma tarefa de rebater uma bola de ténis, com uma raquete, em
direcdo a um alvo. Em Kaefer e Chiviacowsky (submetido) o suporte de
relacionamento foi fornecido pelo experimentador, ja em Kaefer e Chiviacowsky (em
preparagdo) o suporte de relacionamento foi fornecido por um par. Em Chiviacowsky
et al. (2019), além dos beneficios na aprendizagem motora, foi encontrado que a
dopamina é um potencial mediador dos efeitos do suporte de relacionamento.

Em outros dominios, considerando a populacdo de adolescentes, as evidéncias
também sugerem que a qualidade dos relacionamentos exerce critico impacto em
diferentes aspectos. Quando este € positivo, tanto com professores, quanto com pais,
colegas e treinadores, os adolescentes vivenciam maior sensacdo de bem estar
(Baroody, Rimm- Kaufman, Larsen, & Curby, 2014; Garcia-Moya, Brooks, Morgan, &
Moreno, 2015; Liu, Li, Chen, & Qu, 2015; Pdssel, Rudasill, Sawyer, Spence, & Bjerg,
2013; Rueger, Malecky, & Demaray, 2010), maior engajamento (Chen, Hughes, Liew,
& Kwok, 2010; Li, Lynch, Kalvin, Liu, & Lerner, 2011; Wentzel, 2009; Wentzel, Battle,
Russell, & Looney, 2010) maior qualidade da motivacdo (Anderman & Anderman,

1999; Bakadorova, & Raufelder, 2018; Battistich, Solomon, Watson, & Schaps, 1997;
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Hamm & Faircloth; 2005; Nelson & Debacker, 2008; Patrick, Hicks, & Ryan, 1997;
Ryan & Grolnick, 1986; Sanchez, Colon, & Esparza, 2005; Wentzel, Muensks,
McNeish, & Russel, 2017; Wubbels, Brekelmans, Mainhatd, Brok, & Tartwijk, 2016;
Xiang et al., 2017), maior sucesso académico (Cappella, Kim, Neal, & Jackson, 2013;
Furrer, & Skinner, 2003; Roorda, Koomen, Spilt, & Oort, 2011) e maior nivel de afetos
positivos (Ryan, Stiller, & Lynch, 1994; Sheldon & Filak, 2008).

O periodo da adolescéncia é caracterizado pela confluéncia de desafios
biolégicos, psicolégicos e sociais (Huizhen, 2014; Lei, Cui, & Chiu, 2018; Lord, Eccles,
& McCarthy, 1994). Trata-se de um periodo de intenso desenvolvimento fisico,
emocional e cognitivo (Hattie, 1992; Steinberg, 2005). A ocorréncia de declinio na
motivacdo € bem documentada nesta fase (Eccles, 1994; Eccles & Roeser, 2011;
Eccles, Wigdfield, & Schiefele, 1998; Kim, Oesterle, Catalano, & Hawkins, 2015; Roeser
& Eccles, 1998; Roeser, Eccles, Sameroff, 1998). Essas transformacdes também
afetam a maneira com que se relacionam com os pares. Tais mudancas refletem um
desenvolvimento psicolégico e emocional independente dos pais com uma
correspondente dependéncia para o relacionamento com pares ou outros adultos
(Steinberg, 1990; Wentzel, 1998), tornando estes a fonte priméaria de suporte de
relacionamento (Collins & Steinberg, 2006; Furman & Buhrmester, 1992; Scholte,
Lieshout & Aken, 2001). Quando ocorre uma diminuicdo de relacéo interpessoal com
professores, por exemplo, 0s alunos apresentam menor motiva¢cdo autbnoma e menor
percepcdo de autoeficacia (Feldlaufer, Midgley & Eccles, 1988; Hirsch & Rapkin,
1987). Neste contexto, de transformacdes e declinio na motivacdo, o suporte das
necessidades psicolégicas basicas (particularmente de relacionamento) torna-se ainda
mais fundamental para 6timo funcionamento e natural desenvolvimento de aspectos
motivacionais nesta populacéo (Bakadorova & Raufelder, 2018; Deci & Ryan, 2000).

No dominio da aprendizagem motora, evidéncias apontam para o beneficio de

fornecer suporte ao relacionamento (Kaefer & Chiviacowsky, submetido; Kaefer e



203

Chiviacowsky, em preparacao) na aquisicdo de habilidades motoras em adolescentes.
Considerando o importante papel do relacionamento para o desenvolvimento
psicolégico e bem-estar humano (Ryan & Deci, 2000), particularmente nesta
populagéo, onde ocorrem transformacgdes na maneira de se relacionar e na motivagao
(Wentzel, 1998), é importante identificar contextos de pratica que promovam o
sentimento de satisfacdo de relacionamento e que incentivam o relacionamento social
entre os participantes, bem como contextos de pratica que podem frustrar a satisfagéo
de relacionamento e incentivar o relacionamento negativo entre os participantes.

Contextos que envolvem estratégias de esforcos e metas cooperativas
resultam em um mais positivo relacionamento interpessoal, maior suporte social e
alcance da meta comparados a contextos de pratica que envolvem estratégias de
esforcos e metas competitivas, além deste dltimo promover um relacionamento
interpessoal negativo (Bertucci, Johnson, Johnson, & Conte, 2016; Gaith, 2003; Gaith,
Shaaban, & Harkous, 2007; Johnson & Johnson, 1989; 2009; 2010; Roseth, Johnson,
& Johnson, 2008; Stanne, Johnson, & Johnson, 1999). Em estratégias de metas
cooperativas um individuo alcanca sua meta se, e somente se, todos 0s outros
individuos também alcancarem, resultando em promocao da interacdo, maior esforgco
para alcancar a meta, relacionamentos positivos e melhor ajustamento psicoldgico e
satisfacdo de relacionamento. Em estratégias de metas competitivas um individuo
alcanca sua meta se, e somente se, todos 0s outros ou a maioria ndo alcancarem. Uns
trabalham contra os outros para alcancar uma meta que apenas um alcancara,
resultando em relacionamento interpessoal negativo, baixo esfor¢co para alcancar a
meta, desajustamento psicoldgico, esforco de um individuo para obstruir a acao do
outro e frustracéo de relacionamento (Deutsch, 1949; Johnson & Johnson, 2019).

O impacto da adogdo de estratégias cooperativas na satisfacdo da
necessidade de relacionamento foi observado em contextos de aulas de educacao

fisica (Casey & Goodyear, 2015; Méndez, Giménez, Fernandez-Rio, & Cecchini,
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2016). A satisfacao desta necessidade psicoldgica basica pode exercer um impacto na
motivacao intrinseca dos envolvidos (Deci & Ryan, 2000). Em um contexto de
aprendizagem cooperativa, Estrada, Gonzalez-Mesa, Llamedo, Martinez e Pérez
(2019) também evidenciaram maior satisfacdo da necessidade psicoldgica basica de
relacionamento e maior motivagao intrinseca em estudantes adolescentes relativo ao
grupo de comparagdo (controle). No mesmo contexto Fernandez-Rio, Sanz,
Fernandez-Cando e Santos (2016) também evidenciaram maior motivacao intrinseca
em estudantes adolescentes relativo ao grupo de comparacgdo (controle). Assim, o
objetivo do presente experimento foi verificar os efeitos de um contexto de pratica
estruturado de forma cooperativa (suporte ao relacionamento) e de um contexto de
pratica estruturado de forma competitiva (frustracdo ao relacionamento) na
aprendizagem de uma tarefa de rebater uma bola em um alvo com uma raquete em
adolescentes.

Adicionalmente, estudos tém observado mecanismos subjacentes envolvidos
nos efeitos do suporte de relacionamento, sendo eles afetos positivos e afetos
negativos (Watson, Clark, & Tellegen, 1988), motivacdo (Mcauley, Duncan, &
Tammen, 1989; Ryan & Connell, 1989) e percepcéo de autoeficicia (Bandura, 1977).
Os afetos positivos e negativos estdo estreitamente relacionados com o suporte da
necessidade psicoldgica béasica de relacionamento. A formag&o de vinculos sociais é
associada com emocdes positivas. O senso de pertencimento e a satisfagdo da
necessidade de relacionamento estédo associados com afetos positivos. Ja a ameaca e
a frustracdo a satisfacdo da necessidade de relacionamento e ao senso de
pertencimento estdo associadas aos afetos negativos (Baumeister & Leary, 1995;
Leary, 1990; Sternberg, 1986). Afetos negativos sdo caracteristicos de individuos que
registram sentimentos de irritacdo e descrevem a si mesmos como sendo nervosos,
melancolicos e culpados (Watson & Clark, 1992; Watson, Clark, Mcintyre, & Hamaker,

1992). Individuos que estdo em um contexto de cooperag¢do apresentam mais atitudes
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positivas com relacdo a outro individuo. J& individuos que estdo em um contexto de
competicdo tém mais sentimentos de hostilidade e de irritacdo com relacdo a situacao
e a outros individuos (Johnson & Johnson, 1974).

Gonzalez e Chiviacowsky (2018) e Silva e Chiviacowsky (2020) encontraram
gque os participantes que receberam suporte de relacionamento durante a pratica,
mostraram maior indice de afetos positivos relativos aos participantes que nao
receberam suporte de relacionamento. Afetos positivos tém sido fortemente
associados com a liberagdo da dopamina, possivelmente afetando ac¢des voluntarias
através de varias vias dopaminérgicas (Aarts et al., 2012; Ashby & Isen, 1999;
Dreisbach, & Goschke, 2004; Ridderinkhof et al., 2012). Em estudo subsequente, uma
maior taxa de piscada de olhos, um indicador de indice dopaminérgico (Bodfish,
Powell, Golden & Lewis, 1995; Karso, 1983; Dreisbach et al., 2005; Jongkees &
Colzato, 2016; Zhang et al., 2015), foi também observada em participantes durante a
aprendizagem de uma tarefa motora com suporte ao relacionamento social
(Chiviacowsky et al., 2019). A dopamina exerce um papel importante na modulacdo do
controle cognitivo, facilitando a memaria de trabalho e melhorando o desempenho em
tarefas que exigem flexibilidade cognitiva (Ashby & Isen, 1999; Bolte, Goschke, & Kuhl,
2003; Green, & Noice, 1988). Aumentada, a atividade da dopamina facilita a
consolidacao e a codificagdo da memaria de longo prazo (Di Domenico & Ryan, 2017;
Murty & Dickerson, 2016; Sugawara, Tanaka, Okazaki, Watanabe, & Sadato, 2012).

Outro mecanismo importante para a aprendizagem motora é a motivacéo. Esta
bem documentada na literatura, a relacdo entre motivagdo autbnoma e engajamento
em atividades (Chen et al.,, 2010; Jackson & Davis, 2000; Li et al., 2011; Wang &
Eccles, 2013; Wentzel, 2009; Wentzel et al.,, 2010; Wentzel et al., 2017), entre
contextos de cooperacdo e competicdo e motivagédo (Estrada et al., 2019; Fernandez-
Rio et al.,, 2016; Goodyear, Casey, & Kirk, 2014) e entre motivacdo intrinseca e

aprendizagem motora (Avila, Chiviacowsky, Wulf, & Lewthwaite, 2012; Badami,
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Vaezmousavi, Wulf, & Namazizadeh, 2011). A relacdo de percep¢do de autoeficacia
ou confianca em realizar determinada tarefa, por exemplo, tem sido reconhecida tanto
com desempenho (Feltz, Chow, & Hepler, 2008; Moritz, Feltz, Fahrback, & Mack,
2000; Rosengvist & Skans, 2015) quanto com aprendizagem motora (Chiviacowsky,
Wulf, & Lewthwaite, 2012; Pascua, Wulf, & Lewthwaite, 2015; Stevens, Anderson,
O'Dwyer, & Williams, 2012; Wulf, Chiviacowsky, & Cardozo, 2014). Contextos com
experiéncias cooperativas promovem maior percepgdo de autoeficacia comparado a
contextos com experiéncias competitivas (Johnson, Johnson, Pierson, & Lyons, 1985).
Ainda, em adolescentes, pesquisas apontam que o0 senso de pertencimento e a
satisfacdo da necessidade de relacionamento predizem a percepgéo de autoeficacia
(Freeman, Anderman, & Jensen, 2007; Kim & Keller, 2008; Usher & Pajares, 2009;
Zumbrunn, Mckim, Buhs, & Hawley, 2014).

No presente experimento, trés grupos de participantes adolescentes
praticaram, em duplas, uma habilidade de rebater uma bola com uma raquete com a
finalidade de acertar o centro de um alvo. Em um dos grupos as duplas receberam
instrucdes direcionando para a pratica baseada em uma estrutura cooperativa (COO),
em outro grupo as duplas receberam instru¢des direcionando para a préatica baseada
em uma estrutura competitiva (COMP) e em outro grupo as duplas receberam apenas
instrucbes acerca da tarefa (controle). Espera-se que o grupo no qual as duplas
pratiquem de forma cooperativa apresente menores indices de afetos negativos e
maiores indices de afetos positivos, qualidade na motivacdo, percepcao de
autoeficacia e aprendizagem da habilidade motora relativo aos grupos controle e
competicdo. Pode-se esperar, também, piores resultados de indices motivacionais, de
afetos e de aprendizagem motora para o grupo competicdo em relacdo ao grupo

controle.



Métodos

Participantes

Quarenta e oito adolescentes, estudantes de uma escola publica do sul do
Brasil (24 meninos e 24 meninas), com meédia de idade de 15,4 anos (DP: 1,3)
participaram deste estudo. Os participantes ndo tinham experiéncia prévia com a
tarefa nem tinham conhecimento sobre o objetivo do estudo. Este experimento foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com seres humanos da Escola Superior
de Educacao Fisica da Universidade Federal de Pelotas, o termo de assentimento foi
obtido dos participantes e o termo de consentimento livre e esclarecido foi obtido dos
Seus responsaveis.
Equipamentos e tarefa

A tarefa consistiu em rebater uma bola de ténis com uma raquete de madeira,
com a mao ndo dominante, com a rebatida sendo executada por baixo, em direcéo a
um alvo (ver Figura 1) com objetivo de acertar o centro deste alvo, que estava a uma
distancia de 5 metros do local de onde participante executou a rebatida, estendido no
chdo. O alvo era circundado por 9 circulos concéntricos e tinha um raio de 10 cm,
sendo que os circulos concéntricos tinham raio de 20, 30, 40... e 100 cm. Quando a
bola acertava no centro do alvo, essa rebatida valia 100 pontos, quando acertava no
proximo circulo concéntrico, valia 90 pontos e assim por diante. Se a bola caia fora

dos circulos que compunham o alvo, essa rebatida valia zero ponto.

Inserir figura 1 por aqui

Procedimentos
Os participantes foram aleatoriamente designados a trés condi¢cdes
experimentais: grupo com contexto de pratica de Cooperacao (COO), grupo com

contexto de pratica de Competicdo (COMP) e grupo Controle. Em todos 0s grupos 0s
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participantes praticaram a tarefa em duplas de maneira alternada, durante a fase de
pratica. Tanto as duplas quanto os grupos foram randomizados e pareados em relacéo
ao sexo e idade. O experimento transcorreu em dois dias e contou com fase de pré-
teste (duas tentativas) fase de prética (60 tentativas), fase de retencdo (10 tentativas)
e fase de transferéncia (10 tentativas) sendo que as fases de retencdo e transferéncia
ocorreram no dia seguinte a fase de prética e foram realizadas individualmente. Antes
da pratica, os participantes realizaram um pré-teste, composto de duas tentativas.
Antes do pré-teste os participantes receberam instru¢cdes gerais sobre a tarefa e
visualizaram uma demonstracdo. Foram informados, mais especificamente, que o
objetivo da tarefa era rebater a bola com a raquete, com a mao nao dominante,
tentando acertar no centro do alvo. Ainda, foram informados que o pé do lado contrario
a mao que rebateria a bola deveria estar posicionado a frente.

Apbs o pré-teste e antes de iniciar a fase de pratica ocorreu a manipulagéo
dos grupos através de instrucbes especificas fornecidas pelo experimentador. Tal
instrucdo foi baseada em estudos anteriores que realizaram esta manipulagédo
(Fernandez-Rio, Sanz, Fernandez-Cando, & Santos, 2016; Johnson, Bjorkland, &
Krotee, 1984), na definicdo de cooperagcdo e competicdo de Deutsch (1949) e na
definicdo de estrutura de meta cooperativa e competitiva de Johnson & Johnson
(1974). O grupo COO recebeu a seguinte informacédo: “Vocés fazem parte da mesma
equipe, entdo a pontuacdo que cada um de vocés alcancar serd somada formando o
escore da dupla”. J& o grupo COMP recebeu a seguinte instrugdo: “Vocés irao
competir, um contra o outro, entdo, 0 objetivo de cada um é fazer mais pontos que o
colega da dupla”. O grupo controle recebeu apenas instrugdes gerais acerca da tarefa.

Apés a realizagdo das tentativas 20 e 40 e ao final da fase de pratica, os
participantes dos grupos COO e COMP receberam informacfes para reforcar a
manipulacdo. Os participantes do grupo COO receberam a seguinte informacao apos

a tentativa 20: “Apenas para lembrar: vocés sdo uma equipe, a pontuagdo dos dois
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formara o escore total da dupla” e a seguinte informacao apds a tentativa 40: “Apenas
para lembrar: a dupla de vocés é uma equipe, a pontuacéo dos dois formara o escore
total da dupla”. Ao final da fase de pratica receberam a seguinte informacao: “Ok, por
hoje, o tempo de préatica da equipe de vocés terminou. Os pontos de cada um de
vocés sera somado e isso formara o escore total da dupla”. Os participantes do grupo
COMP receberam a seguinte informacao apds a tentativa 20: “Apenas para lembrar:
vocés estdo competindo, um contra o outro, entdo o objetivo de cada um é fazer mais
pontos que o outro” e a seguinte informacao apods a tentativa 40: “Apenas para
lembrar: vocés estdo competindo, um contra o outro, entdo o objetivo de cada um é
superar o outro”. Ao final da fase de pratica receberam a seguinte informacéo: “Ok, por
hoje a competicdo de vocés terminou, os pontos de cada um serdo somados e vamos
ver quem fez mais pontos”.

Na fase de retenc¢éo foi realizada a mesma tarefa da fase de préatica. Na fase
de transferéncia a tarefa foi a mesma, porém foi realizada a 7 metros do centro do
alvo. Nas fases de pré-teste e pratica, enquanto um dos participantes da dupla
praticava o outro aguardava no mesmo ambiente, porém sem interagir com o colega
da dupla e sem visualizar o seu desempenho. As fases de retengéo e transferéncia
foram realizadas individualmente.

A fim de avaliar a motivacao, a percepcao de autoeficacia e os afetos positivos
e negativos dos participantes, apos as fases de pré-teste e pratica e antes da fase de
retencdo 0s mesmos responderam ao Intrinsic Motivation Inventory — IMI (MCauley et
al.,1989), a percepc¢do de autoeficacia (Bandura, 2006) e o Brief Measures of Positive
and Negative Affect (PANAS Scales) (Watson et al., 1988), respectivamente. O IMI
avaliou a experiéncia subjetiva dos participantes de interesse/divertimento, percepcao
de competéncia, esforco/importancia, valor/utilidade, percep¢do de autonomia e
relacionamento relacionados a tarefa em uma escala de 1 (nada verdadeiro) a 7 (muito

verdadeiro). Cada sub escala foi composta por quatro itens e o escore final foi
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produzido pela média dos escores alcancados nestes itens. No questionario de
autoeficdcia os participantes avaliaram qudo confiantes eles estavam que iriam
acertar, durante a pratica ou no dia seguinte, nos escores maiores ou iguais a 10, 20,
30, 40, 50, 60, 70, 80, 90 e 100 pontos em uma escala de 1 (nada confiante) a 10
(muito confiante). A média dos 10 niveis de dificuldade de tarefa formou o escore da
percepcao de autoeficacia. O PANAS Scales avaliou o estado afetivo dos participantes
(afetos positivos e negativos), incluindo palavras que descreviam emocdes ou
sentimentos positivos (10 palavras) e negativos (10 palavras). Foi solicitado aos
participantes para avaliar essas palavras em uma escala de 1 (levemente ou nada) a 5
(extremamente), dependendo de “como eles estavam se sentindo naquele momento”.

Ao término da fase de transferéncia os participantes foram informados sobre
suas pontuacdes e o real objetivo do estudo, foram agradecidos e liberados.
Analise dos Dados

As médias dos escores de pontuacéo da fase de pratica foram analisadas em

6 blocos de 10 tentativas, através de Analise de Variancia (ANOVA) de 3 (grupos) x 6
(blocos) com medidas repetidas no ultimo fator. Nas fases de pré-teste, retencéo e
transferéncia as médias foram analisados através da ANOVA One-Way. Para cada
item do Intrinsic Motivation Inventory - IMI (MCauley et al.,1989), para a percepcéo de
autoeficacia (Bandura, 2006) e para afetos positivos e negativos (Watson et al., 1988)
foi também utilizada a ANOVA One-Way. Para localizar eventuais diferencas
especificas foram realizados testes post hoc. A fim de indicar o tamanho de efeito para
resultados significativos foi utilizado os valores de eta ao quadrado parcial (n,2). O

nivel alfa de significancia estabelecido para todas as analises foi 0.05.



Resultados
Precisdo de arremessos

Pré teste: Diferencas ndo foram encontradas entre os grupos durante o pré
teste F(2, 45) = .297, p = .744, n,2=.013.

Pratica: Todos os grupos melhoraram o escore de precisdo durante a fase de
pratica (ver figura 2). O efeito principal entre blocos foi significativo, F(1, 45) = 46,397,
p < .001, ny?2 = .508. O teste de post hoc mostrou que os blocos 1 e 2 diferiram de
todos os outros blocos (p < .001). O bloco 3 diferiu de todos os outros (p < .001),
exceto o bloco 4 (p = .430). O bloco 4 diferiu dos blocos 1 (p < .001), 2 (p =.002) e 6
(p < .001). Nao diferiu dos blocos 3 (p =.430) e 5 (p = .316). O bloco 5 diferiu de todos
0s outros (p < .001), exceto o bloco 4 (p = .316). E o bloco 6 diferiu de todos os outros
(p < .001). O efeito principal entre grupos também foi significante, F (1, 45) = 6.174, p
< .004, n,2 =.215. O teste de post hoc mostrou que o grupo COO alcangou maiores
escores de precisdo que o grupo COMP (p = .001). O grupo Controle ndo diferiu do
grupo COO (p =.074) nem do grupo COMP (p =.100).

Retencao: O efeito principal entre grupos foi significante no teste de retencéo F
(2, 45) = 14.360, p < .001, n,2 =.390. O teste de post hoc apontou que o grupo COO
alcancou maiores escores de precisdo que os grupos COMP (p <.001) e Controle (p =
.019). Os grupos COMP e Controle n&o diferiram (p = .129).

Transferéncia: O efeito principal entre grupos também foi significante no teste
de transferéncia F (2, 45) = 17.791, p <.001, n,2 = .442. O teste de post hoc apontou
gue o grupo COO alcangou maiores escores de precisdo que os grupos COMP (p <

.001) e Controle (p = .002). Os grupos COMP e Controle né&o diferiram (p = .533).

Inserir figura 2 por aqui




Afetos Positivos e Negativos

Apbs o pré-teste: ApGs o pré-teste, ndo houve diferenca significativa entre
grupos nem para afetos positivos, F (2, 45) = .159, p = .854, n,2 = .007, nem para
negativos, F (2, 45) = 2.211, p = .121, ny? =.089.

Apébs a pratica: Imediatamente apds a fase de pratica, os grupos diferiam tanto
em termos de afetos positivos F (2, 45) = 4.031, p = .025, n,2 = .152, quanto afetos
negativos F (2, 45) = 6.365, p < .004, ny,2 = .221 (ver figuras 3 e 4). O teste de post
hoc apontou que o grupo COO mostrou maiores indices de afetos positivos que os
grupos COMP (p < .043) e Controle (p = .036). Os grupos COMP e Controle nao
diferiram (p = .674). Com relacdo aos afetos negativos, o teste de post hoc apontou
que o grupo COO mostrou menores indices de afetos negativos que os grupos COMP
(p = .003) e Controle (p =.034), ja os dois ultimos ndo diferiram entre si (p = .648).

Antes da retencdo: No dia seguinte, antes do teste de retencdo, os grupos nao
diferiram nem em termos de afetos positivos F (2, 45) = 2.438, p = .099, ny,?2 = .098,

nem afetos negativos F (2, 45) = 2.450, p = .098, n,? = .098.

Inserir figuras 3 e 4 por aqui

Autoeficacia

Apos o pré-teste: O efeito principal entre grupos néo foi significativo F (2, 45) =
512, p = .603, n,2 =.022.

Apos a prética: A diferenca entre grupos foi significativa, F (2, 45) = 5.068, p =
.010 n,2 = .184 (ver figura 5). O teste post hoc mostrou que o grupo COO teve maior
indice de autoeficicia do que os grupos COMP (p = .008) e Controle (p = .040), ja os
dois ultimos n&o diferiam entre si (p = .932).

Antes da retencédo: A diferenca entre grupos também foi significativa antes do

teste de retencéo, F (2, 45) = 4.056, p <.015 ny2 =.170. O teste post hoc mostrou que
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0 grupo COO teve maior indice de autoeficacia do que os grupos COMP (p = .032) e

Controle (p = .029), j4 os dois ultimos nao diferiam entre si (p = .999).

Inserir figura 5 por aqui

Intrinsic Motivation Inventory

Apds o pré-teste: O efeito principal entre grupos nado foi significante para
nenhuma das sub escalas: interesse/divertimento, F (2, 45) = .760, p = .474, ny? =
.033, percepcdo de competéncia F (2, 45) = 1.184, p = .315, n,?2 = .050,
esforgo/importéancia F (2, 45) = .186, p = .831, n,2 = .008, pressaoltenséo F (2, 45) =
.598, p = .554, ny2 =.026, percepgdo de escolha F (2, 45) = .251, p =.779, ny?2 = .011,
valor/utilidade F (2, 45) = .527, p = .594, n,?> =.023 e relacionamento F (2, 45) = .282,
p =.755, ny? =.012.

ApOs a pratica: Em todas as sub escalas do IMI foram encontradas diferencas
significativas entre os grupos: interesse/divertimento, F (2, 45) = 4.067, p = .024, ny,? =
.153, percepcdo de competéncia F (2, 45) = 3.397, p = .042, n,» = .131,
esforgo/importancia F (2, 45) = 3.338, p = .045, n,2 = .129, presséo/tensao F (2, 45) =
4.521, p = .020, ny?2 = .160, percepcao de escolha F (2, 45) = 4.397, p = .018, ny? =
.163, valor/utilidade F (2, 45) = 3.930, p = .027, ny?2 =.149 e relacionamento F (2, 45) =
8.450, p = .001, ny2 = .273. Os testes post hoc apontaram que na sub escala
interesse/divertimento o grupo COO teve maior pontuacdo que o grupo COMP (p =
.031). O grupo Controle ndo diferiu nem do grupo COO (p = .935) nem do grupo
COMP (p = .070). Na sub escala percepcao de competéncia o grupo COO teve maior
pontuacdo que o grupo COMP (p = .042). O grupo Controle n&o diferiu nem do grupo
COO (p = .148) nem do grupo COMP (p = .753). Na sub escala esfor¢o/importancia o
grupo COO teve, marginalmente, maior pontuacdo que o grupo COMP (p = .053). O

grupo Controle ndo diferiu nem do grupo COO (p = .116) nem do grupo COMP (p =
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.929). Na sub escala pressao/tenséo o grupo COO teve menor pontuacao que o grupo
COMP (p = .023). O grupo Controle ndo diferiu nem do grupo COO (p = .864) nem do
grupo COMP (p =.076). Na sub escala percepcao de escolha o grupo COO teve maior
pontuacdo que o grupo COMP (p = .024). O grupo Controle n&o diferiu nem do grupo
COO (p = .068) nem do grupo COMP (p = .550). Na sub escala valor/utilidade o grupo
COO teve maior pontuacdo que o grupo COMP (p = .044). O grupo Controle nao
diferiu nem do grupo COO (p = .132) nem do grupo COMP (p = .509). Na sub escala
relacionamento o grupo COO teve maior pontuagdo que o grupo COMP (p < .001). O
grupo Controle ndo diferiu nem do grupo COO (p = .081) nem do grupo COMP (p =
.149).

Antes da retencdo: antes da retencdo o efeito principal entre grupos nao foi
significante para as sub escalas esforco/importancia F (2, 45) = 1.204, p = .310, ny? =
.051, e valor/utilidade F (2, 45) = .181, p = .835, n,2 =.008. Ja para as seguintes sub
escalas do IMI diferencas significativas entre os grupos foram encontradas:
interesse/divertimento F (2, 45) = 5.814, p = .006, ny2 = .205, percepcdo de
competéncia F (2, 45) = 4.383, p = .018, ny? = .163, pressao/tensao F (2, 45) = 4.086, p
= .023, n,2 = .154, percepcao de escolha F (2, 45) = 6.437, p = .003, n,?2 = .222 e
relacionamento F (2, 45) = 14.543, p < .001, n,2 = .393. Os testes post hoc apontaram
gque na sub escala interesse/divertimento o grupo COO teve maior pontuacdo que 0s
grupos COMP (p = .014) e Controle (p = .017), ja os grupos Controle e COMP néo
diferiram (p = .567). Na sub escala percepcdo de competéncia o grupo COO teve
maior pontuacéo que o grupo COMP (p = .010). O grupo Controle n&o diferiu nem do
grupo COO (p =.103), nem do grupo COMP (p =.741). Na sub escala pressao/tensao
0 grupo COO teve menor pontuacdo que o grupo COMP (p = .018). O grupo Controle
ndo diferiu nem do grupo COO (p = .455) nem do grupo COMP (p = .239). Na sub
escala percepcao de escolha o grupo COO teve maior pontuagédo que o grupo COMP

(p = .008) e marginalmente maior pontuacdo que o grupo Controle (p = .054). Os
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grupos COMP e Controle ndo diferiram (p = .303). Na sub escala relacionamento os
grupos COO (p < .001) e Controle (p = .021) tiveram maior pontuacdo que 0 grupo
COMP. J& os grupos COO e Controle ndo diferiram entre si (p = .183).
Discusséo

O presente experimento teve por objetivo verificar os efeitos de um contexto
de pratica estruturado de forma cooperativa e de um contexto de prética estruturado
de forma competitiva na aprendizagem de uma tarefa motora em adolescentes. Ainda,
potenciais mecanismos subjacentes aos efeitos destes diferentes contextos de pratica
foram investigados. Os resultados mostram que fornecer instrugdes que direcionam
para uma estrutura cooperativa leva a um melhor desempenho e aprendizagem da
tarefa, maior satisfacao da necessidade psicolégica basica de relacionamento, maior
motivacdo, maior percepcdo de autoeficacia e maiores indices de afetos positivos em
adolescentes relativo ao fornecimento de instrucbes que direcionam para uma
estrutura competitiva. JA com relacdo aos afetos negativos, o fornecimento de
instrucdes que direcionam para uma estrutura competitiva levou a maiores indices
relativo ao fornecimento de instrugdes que direcionam para uma estrutura cooperativa.

Neste experimento, o contexto de pratica estruturado de forma cooperativa
promoveu o sentimento de satisfacdo de relacionamento social. Esse resultado esta
em linha com achados em outros dominios (Casey & Goodyear, 2015; Estrada et al.,
2019; Méndez, Giménez, Fernandez-Rio, & Cecchini, 2016). Em aprendizagem
motora, o suporte de relacionamento social tanto fornecido pelo experimentador
(Kaefer & Chiviacowsky, submetido), quanto por um par (Kaefer & Chiviacowsky, em
preparacgdo) levou a um melhor desempenho e aprendizagem de uma tarefa motora de
rebater uma bola com uma raquete em direcdo a um alvo, em adolescentes. Em
adultos (Gonzalez & Chiviacowsky, 2018) e em idosos (Silva & Chiviacowsky, 2020), o

suporte de relacionamento social também beneficiou a aprendizagem motora.
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Os mecanismos subjacentes investigados no presente experimento tratam-se
de afetos positivos e negativos, autoeficacia e motivacdo intrinseca. Neste
experimento, os participantes que receberam instru¢cdes que direcionam para uma
estrutura cooperativa apresentaram maior indice de afetos positivos e menor indice de
afetos negativos comparados aos participantes que receberam instrucbes que
direcionam para uma estrutura competitiva. Individuos que estdo em um contexto de
cooperagdo apresentam mais atitudes positivas com relacdo a outro individuo. Ja
individuos que estdo em um contexto de competicdo tém mais sentimentos de
hostilidade e de irritagdo com relacdo a situacdo e a outros individuos (Johnson &
Johnson, 1974). Em aprendizagem motora, estudos que investigaram os efeitos do
suporte de relacionamento social na aprendizagem de uma tarefa motora observaram
superior aprendizagem motora, maior indice de afetos positivos e menor indice de
afetos negativos em participantes que receberam suporte de relacionamento social,
comparados aos participantes que tiveram tal suporte frustrado em adultos (Gonzalez
& Chiviacowsky, 2018), adolescentes (Kaefer & Chiviacowsky, submetido; Kaefer &
Chiviacowsky, em preparacdo) e idosos (Silva e Chiviacowsky, 2020). Baumeister e
Leary (1995) e Sternberg (1986) apontam que o0 senso de pertencimento e a
satisfacdo da necessidade de relacionamento estdo associados com afetos positivos,
enquanto a ameaca e a frustracdo a satisfacdo da necessidade psicoldgica basica de
relacionamento e ao senso de pertencimento estdo associadas aos afetos negativos.
Afetos positivos causam o aumento de liberagdo de dopamina no organismo
(Ridderinkhof et al., 2012). A dopamina é um neurotransmissor, cuja funcao é levar
informacGes do sistema nervoso para as demais células do organismo. Atua,
especialmente, no controle do movimento, memoéria e sensacdo do prazer (Murty &
Adcock, 2014; Murty & Dickerson, 2016). O sistema dopaminérgico facilita atividades
cerebrais relevantes para o funcionamento motor, cognitivo e motivacional (Hosp,

Pekanovic, Rioult-Pedotti, & Luft, 2011; Menon, 2015; Nieoullon & Coquerel, 2003;
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Wise, 2004). Na aprendizagem motora, a dopamina exerce um papel importante por
atuar na consolidacéo e na codificacdo da memdéria, de maneira geral, e na memdria
motora. A atividade da dopamina facilita a consolidac&o e a codificagcdo da meméria de
longo prazo (Di Domenico & Ryan, 2017; Murty & Dickerson, 2016; Sugawara et al.,
2012). Chiviacowsky et al. (2019) encontraram superior aprendizagem motora de uma
habilidade motora da ginastica e também maior taxa de piscada dos olhos para os
participantes que receberam suporte de relacionamento. A taxa de piscada dos olhos
trata-se de uma medida neurocomportamental nao-invasiva e € considerada um
efetivo marcador da funcdo central da dopamina (Zhang et al., 2015), reflete a
atividade dopaminérgica (Aarts et al., 2012).

Participantes que foram direcionados para praticar de forma cooperativa,
registraram ainda, maiores indices de percepcdo de autoeficacia. No dominio
académico, individuos em um contexto de aprendizagem cooperativa demonstraram
superior autoeficacia relativo a individuos que estavam em um contexto de competicédo
(Johnson, Johnson, Pierson, & Lyons, 1985). Em aprendizagem motora, autoeficacia
foi encontrada em maiores niveis em participantes que alcancaram superior
desempenho (Feltz et al., 2008; Moritz et al.,, 2000; Rosenqvist & Skans, 2015) e
aprendizagem de uma tarefa motora (Chiviacowsky, Wulf, & Lewthwaite, 2012;
Ghorbani, 2019; Pascua et al., 2015; Stevens et al., 2012; Wulf et al., 2014).

O grupo que foi direcionado para uma estrutura de pratica cooperativa
mostrou também maior motivacdo intrinseca, com maior percepcdo de
interesse/divertimento, competéncia, esforgco/importancia, valor/utilidade, escolha e
relacionamento e menor percepcdo de pressao/tensdo relativo ao grupo que foi
direcionado para uma estrutura de préatica competitiva. Em outros dominios, contextos
com experiéncias cooperativas promovem maior percep¢do de autoeficacia (Johnson,
Johnson, Pierson, & Lyons, 1985) e maior motivacao (Cecchini, Méndez-Giménez,

Sanchez-Martinez, & Ferndndez-Rio, 2019; Gonzalez-Cutre; Sicilia, & Moreno, 2008)
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comparado a contextos com experiéncias competitivas (Johnson, Johnson, Pierson, &
Lyons, 1985). Neste experimento, os adolescentes que praticaram de forma
cooperativa demonstraram maior satisfacdo na necessidade de relacionamento
comparado aos adolescentes que praticaram de forma competitiva. O senso de
pertencimento e a satisfacdo da necessidade de relacionamento foram observados
para predizer percepcdo de autoeficacia e motivacdo intrinseca em adolescentes
(Freeman, Anderman, & Jensen, 2007; Kim & Keller, 2008; Usher & Pajares, 2009;
Zumbrunn et al., 2014).

A teoria da interdependéncia social (Deutsch, 1949; Johnson & Johnson,
1974) postula que a interdependéncia social existe quando individuos compartilham
metas comuns e que o alcance da meta de cada individuo é afetado por acdes de
outros. A interdependéncia positiva (cooperagdo) existe quando os individuos
percebem que podem alcancar a meta se, e somente se, outros individuos com quem
eles estdo ligados positivamente também alcancarem suas metas. Interdependéncia
negativa (competicéo) existe quando os individuos percebem que eles podem alcancar
suas metas se, e somente se, outros individuos com quem eles estdo negativamente
ligados fracassarem para alcancar suas metas. Essa teoria prediz que a
interdependéncia positiva resultara em maior alcance da meta do que
interdependéncia negativa (Deutsch, 1949; Johnson, 2003). A relagcédo positiva entre o
alcance da meta e relacionamento social positivo pode se configurar como um “espiral
ascendente”, no qual, o alcance da meta leva ao aumento da relagdo de positividade
entre os membros do grupo, o qual, por sua vez, leva a maior realizacao e assim por
diante (Johnson & Johnson, 2009). Em uma meta-analise, Roseth, Johnson e Johnson
(2008) observaram que uma estrutura cooperativa foi associada com maior alcance da
meta e mais positivo relacionamento entre os pares do que em uma estrutura
competitiva. Ainda, estruturas cooperativas e competitivas diferem com relacdo a

quantidade de fracasso vivenciado pelos individuos. Uma vez que todos os membros
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de um grupo contribuem de alguma forma para alcancar a meta, todos os individuos
em uma estrutura cooperativa vivenciardo uma experiéncia de sucesso. Por outro
lado, em uma estrutura competitiva, poucos individuos ou apenas um podera ser
“vencedor’, desta forma, a maioria vivenciara o fracasso. Assim, estruturas
cooperativas aumentam a expectativa de sucesso (Johnson & Johnson, 1974).

A teoria OPTIMAL de aprendizagem motora (Wulf & Lewthwaite, 2016)
propde que dois fatores motivacionais, aumentada expectativa de sucesso de
desempenho dos aprendizes e suporte da necessidade de autonomia, podem
contribuir para a aprendizagem motora por fortalecer o acoplamento de acdes as
metas, preparando o sistema motor para a execugdo da tarefa e ajudando a consolidar
a memoria. Ao promocgédo de interdependéncia positiva entre membros de um grupo
através da cooperagdo e a consequente satisfacdo da necessidade de relacionamento
podem agir de maneira similar, facilitando a aquisicdo de habilidades motoras. Ja a
promocao da interdependéncia negativa entre os membros de um grupo através da
competicdo e a frustragdo ao relacionamento, podem agir de maneira a dificultar a
aquisicdo de habilidades motoras.

Em conclusdo, o presente experimento prové a primeira evidéncia que
contextos baseados na interdependéncia entre os individuos afetam mecanismos
subjacentes de autoeficacia, afetos e motivagdo na aprendizagem motora de
adolescentes. Especificamente, instru¢bes que direcionam para um contexto de
pratica baseado na estrutura cooperativa resulta em maior percepcao de autoeficacia
e motivagdo intrinseca, maior indice de afetos positivos, menor indice de afetos
negativos e melhor aprendizagem de habilidades motoras em adolescentes relativo a
instrucdes que direcionam para um contexto de pratica baseado na estrutura de
competicdo. Futuras pesquisas poderiam investigar a generalizagcdo destes resultados
encontrados em outros tipos de tarefas, contextos de pratica e populacbes (ex.

criangas, idosos, popula¢cdes com caracteristicas especiais). Ainda, observar o efeito
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de varidveis com o potencial de aumentar a percepcao de competéncia ou expectativa
de sucesso em contextos cooperativos e competitivos (ex. feedback positivo) poderia

ser uma interessante avenida de investigacao para pesquisas subsequentes.
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7 Consideracdes Finais

A proposta da presente tese foi explorar os efeitos do suporte da
necessidade psicologica basica de relacionamento social na aprendizagem de uma
habilidade motora em adolescentes. Ainda, explorar potenciais mecanismos
subjacentes a aprendizagem de habilidades motoras, quais sejam: motivacao, auto
eficacia e nivel de afetividade.

O artigo um se tratou de uma revisdo sistematica da literatura acerca da
BPNT e aprendizagem motora. Os principais resultados observados déo conta que
0s pesquisadores da area estdo empenhados em verificar os efeitos do suporte as
necessidades psicoldgicas basicas na aprendizagem de habilidades motoras, com
maior énfase nas necessidades de autonomia e competéncia e menor énfase na
necessidade de relacionamento social. Nado foram observados estudos envolvendo
relacionamento social e a populacdo de adolescentes e, sobretudo, foi observado
que a satisfacdo das necessidades psicolégicas basicas beneficia a aprendizagem
de habilidades motoras.

O artigo dois verificou os efeitos do suporte e frustracdo da necessidade
psicolégica béasica de relacionamento, fornecido pelo experimentador, na
aprendizagem motora e potenciais mecanismos subjacentes. Tal estudo observou
que fornecer o suporte de relacionamento social para adolescentes beneficia a
aprendizagem da habilidade motora. Apontou ainda que, fornecer suporte de
relacionamento levou a maior motivacdo, auto eficacia e maiores niveis de afetos
positivos.

O artigo trés verificou os efeitos do suporte e frustracdo de relacionamento
provenientes de um par, na aprendizagem motora e potenciais mecanismos
subjacentes. Tal estudo observou que o suporte de relacionamento proveniente de
um par também beneficiou a aprendizagem da habilidade motora em adolescentes,
levou a maior maior motivagdo, maior auto eficacia e maiores niveis de afetos
positivos, relativo a frustracdo de relacionamento pelo par.

Por fim, o artigo quatro verificou se um contexto de pratica que promove a

interacdo positiva (cooperacdo) e um contexto de pratica que promove interacao
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negativa (competicdo) entre 0os pares suportaria ou frustraria a necessidade de
relacionamento, respectivamente, e verificou os efeitos destes contextos na
aprendizagem motora. Verificou ainda potenciais mecanismos subjacentes. Os
resultados evidenciaram que um contexto de pratica baseado na cooperacéo levou a
maior satisfacdo de relacionamento, maior motivagdo, auto eficacia, maiores niveis
de afetos positivos e beneficiou a aprendizagem motora relativo a um contexto de
pratica baseado na competicao.

A partir dos estudos apresentados na presente tese, € possivel concluir que
0 suporte de relacionamento a adolescentes, tanto proveniente do experimentador,
quanto de um par beneficia a aprendizagem motora. Ainda, contextos de pratica que
promovem a satisfacdo de relacionamento como contextos de pratica baseados na
cooperacdo, da mesma forma beneficiam a aprendizagem motora relativo a
contextos que frustram a necessidade de relacionamento como contextos de pratica
baseados na competicdo. Motivagao, auto eficicia e afetos podem ser considerados
como mecanismos subjacentes neste processo. Tais evidéncias ndo apenas
superam lacunas na literatura, como apontou o0 artigo um, mas também ressaltam a
importancia da satisfacdo da necessidade psicolégica basica de relacionamento
para esta populacdo. Futuros estudos podem investigar diferentes contextos de
pratica que promovam relacionamento, a relacdo destes contextos com diferentes
fontes de suporte, explorar os efeitos aditivos da necessidade de relacionamento
com outras necessidades psicologicas basicas, bem como explorar esta variavel

com outros tipos de tarefa.
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ANEXO A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisador responsavel: Suzete Chiviacowsky

Instituicdo: Escola Superior de Educacgéo Fisica/Universidade Federal de Pelotas
Endereco: Rua Luis de Camdes, 625, Bairro Trés Vendas — Pelotas-RS

Telefone: 53 32732752

Concordo com participagdo do(a) meu(a) filho(a) no estudo Suporte de Relacionamento na aprendizagem de uma
habilidade motora esportiva. Estou ciente de que meu(a) filho(a) estd sendo convidado a participar
voluntariamente do mesmo.

PROCEDIMENTOS: Fui informado de que o objetivo do estudo é verificar os efeitos Suporte de Relacionamento na
aprendizagem de uma habilidade motora esportiva.Estou ciente que a tarefa envolve realizararremessos do
handebol em dois dias de pratica envolvendo cerca de 20 minutos cada. Os resultados serdo mantidos em sigilo e
somente serdo usadas para fins de pesquisa.

RISCOS E POSSIVEIS REAGCOES: Fui informado de que os riscos sdo os minimos, e que caso acontega alguma lesdo
grave, a SAMU 192, serd logo acionada e que meu(a) filho(a) sera devidamente acompanhado.

BENEFICIOS: O beneficio de participar na pesquisa relaciona-se ao fato de que meu filho(a) aprenderd uma
habilidade motora esportiva nova e que os resultados serdo incorporados ao conhecimento cientifico e
posteriormente a situagdes de ensino-aprendizagem.

PARTICIPACAO VOLUNTARIA: Como j& me foi dito, a participagdo do(a) meu(a) filho(a) neste estudo serd voluntaria
e poderei interrompé-la a qualquer momento.

DESPESAS: Eu ndo terei que pagar por nenhum dos procedimentos.

CONFIDENCIALIDADE: Estou ciente que a identidade do(a) meu(a) filho(a) permanecera confidencial durante todas
as etapas do estudo.

CONSENTIMENTO: Recebi claras explicagdes sobre o estudo, todas registradas neste formulario de consentimento.
Os investigadores do estudo responderam e responderao, em qualquer etapa do estudo, a todas as perguntas, até a
minha completa satisfagdo. Portanto, estou de acordo com a participagdo do meu(a) filho(a) no estudo. Este
Formuldrio de Consentimento Pré-Informado serd assinado por mim e arquivado na instituigdo responsavel pela
pesquisa.

Nome do representante legal: Identidade:

ASSINATURA: DATA:__/ / 2019

DECLARACAO DE RESPONSABILIDADE DO INVESTIGADOR: Expliquei a natureza, objetivos, riscos e beneficios deste
estudo. Coloquei-me a disposi¢do para perguntas e as respondi em sua totalidade. O participante compreendeu
minha explicagdo e aceitou, sem imposi¢des, assinar este consentimento. Tenho como compromisso utilizar os
dados e o material coletado para a publicagdo de relatdrios e artigos cientificos referentes a essa pesquisa. Se o
participante tiver alguma consideragdo ou divida sobre a ética da pesquisa, pode entrar em contato com o Comité
de Etica em Pesquisa (CEP) — Rua (Rua Luis de Cam&es, 625, Bairro Trés Vendas, Pelotas-RS; Telefone: 53 3273.2752.

ASSINATURA DO PESQUISADOR RESPONSAVEL: -
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ANEXO B - Termo de assentimento do menor

TERMO DE ASSENTIMENTO DO MENOR

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa Suporte de Relacionamento
na aprendizagem de uma habilidade motora esportiva. Seus pais ou responsaveis
permitiram que vocé participasse.

Nesta pesquisa, queremos saber os efeitos do suporte de relacionamento na
aprendizagem de uma habilidade motora esportiva.

Os pré-adolescentes e adolescentes que irdo participar dessa pesquisa tém de 13a
15anos de idade.

Vocé ndo precisa participar da pesquisa se ndo quiser, € um direito seu, ndo terd
nenhum problema se desistir.

A pesquisa sera feita na Escola Estadual de Educacdo Basica José Adolfo Meister, onde
os pré-adolescentes e adolescentes deverdo realizar arremessos do handebol em dois
dias de pratica envolvendo cerca de 20 minutos cada. para isso, serd usado uma bola
de handebol. O uso de uma bola de handebol é considerado seguro, mas é possivel
ocorrer alguns acidentes. Caso aconteca algo errado, vocé pode nos procurar pelo
telefone 3273 2752 da pesquisadora Suzete Chiviacowsky.

Mas ha coisas boas que podem acontecer como aprender uma habilidade motora
esportiva nova e os resultados serdo incorporados ao conhecimento cientifico e
posteriormente a situa¢des de ensino-aprendizagem.

Ninguém sabera que vocé estd participando da pesquisa, ndao falaremos a outras
pessoas, nem daremos a estranhos as informacgdes que vocé nos der. Os resultados da
pesquisa vao ser publicados, mas sem identificar os individuos que participaram da
pesquisa. Quando terminarmos a pesquisa os dados serdo utilizados apenas para fins
de pesquisa e serao informados a escola.

se vocé tiver alguma duvida, vocé pode me perguntar ou a pesquisadora Suzete
Chiviacowsky. Eu escrevi os telefones na parte de cima desse texto.

Eu aceito participar da pesquisa Suporte de
Relacionamento na aprendizagem de uma habilidade motora esportiva, que tem o objetivo
de saber os efeitos de fatores que afetam a aprendizagem de uma tarefa de handebol.
Entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer. Entendi que posso dizer
“sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “ndao” e desistir que
ninguém vai ficar furioso. Os pesquisadores tiraram minhas duvidas e conversaram
COm 0S meus responsaveis.

Recebi uma cdpia deste termo de assentimento e li e concordo em participar da
pesquisa.

Pelotas/RS, de de
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Assinatura do(a) menor Assinatura do(a) pesquisador(a)
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ANEXO C - Intrinsic Motivation Inventory
PARTICIPANTE Ne:

Os seguintes itens relacionam-se a sua experiéncia com esta tarefa. Por favor, responda a todas as
questdes. Para cada item, indique o quao verdadeira a colocagdo € para vocé, utilizando a seguinte escala
como guia:

Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu gostei muito de fazer esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu sinto que ndo foi minha escolha fazer esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu fui muito habilidoso nesta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu acho que eu sou muito bom nesta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu ndo me senti nem um pouco nervoso fazendo esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu me senti como se ndo pudesse realmente confiar no responsavel pela tarefa



Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7
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Eu acho que fazer essa atividade poderia me ajudar a

Eu fiz essa atividade porque eu queria fazer
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7

Foi divertido fazer esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7

Eu ndo me esforcei muito para fazer bem esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7

Eu estava muito ansioso enquanto fazia esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7

Eu me sinto préximo a pessoa responsavel pela tarefa
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7

Eu achei que esta atividade foi chata
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7
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Eu acho que eu fui muito bem nesta atividade, comparada com os outros colegas
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu realmente ndo acredito que eu e a pessoa responsavel pela tarefa seriamos amigos
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

E possivel que, se eu e a pessoa responsavel pela tarefa interagirmos bastante, nos tornemos amigos
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Esta atividade ndo prendeu minha atencéo o tempo todo
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu me senti pressionada enquanto fazia isso
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu acredito que esta atividade pode ter algum valor pra mim
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu estou satisfeita com 0 meu desempenho nesta atividade

Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro
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Enquanto eu estava fazendo a atividade eu pensava no quanto eu gostei dela
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu realmente preferia ndo interagir com a pessoa responsavel pela tarefa no futuro
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu acho que fazer essa atividade é Util para

Esta foi uma atividade que eu ndo poderia fazer muito bem
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu acredito que eu tive alguma escolha sobre fazer esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu achei esta atividade muito divertida
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu gostaria de ter a oportunidade de interagir com a pessoa responsavel pela tarefa com mais frequéncia

Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu fiz essa atividade porque eu tinha que fazer

Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro
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Eu me senti muito tensa enquanto fazia esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu coloquei muito esfor¢o nisto
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu descreveria esta atividade como muito interessante
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu me senti como se pudesse realmente confiar na pessoa responsavel pela tarefa
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu acho que isso é importante fazer porque pode

Eu estava muito tranquilo fazendo isso
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu me esforcei muito nesta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7




Depois que eu realizei a atividade por algum tempo, eu me senti muito competente
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7
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Eu estaria disposto a fazer isso novamente porque tem algum valor para mim
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu realmente ndo tive escolha ao fazer esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Achei que era importante fazer bem esta tarefa
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu acredito que fazer essa atividade pode ser benéfico para mim
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu ndo empreguei muito energia nesta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu me senti um pouco obrigado a fazer esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7




Eu me senti bem distante da pessoa responsavel pela tarefa
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5
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Muito verdadeiro

7

Eu fiz esta atividade porque eu néo tive escolha
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5

Muito verdadeiro

7

Eu acho que esta é uma atividade importante
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5

Muito verdadeiro

7
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Anexo D — Questionario de autoeficacia a ser utilizado antes da fase de
pratica e antes da fase de retencéo (I) e apds a fase de aquisicao (Il)

QUESTIONARIO |

Por favor, circule um nimero para cada questao abaixo que melhor reflete como vocé
se sente em relacdo a tarefa:

1. O quéo confiante vocé esta que conseguira acertar no escore 10, hoje?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

2. O quao confiante vocé esta que conseguira acertar no escore 20, hoje?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

3. O quao confiante vocé esta que conseguira acertar no escore 30, hoje?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

4. O quao confiante vocé esta que conseguira acertar no escore 40, hoje?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

5. O quao confiante vocé esta que conseguira acertar no escore 50, hoje?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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6. O quao confiante vocé estd que conseguird acertar no escore 60, hoje?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

7. O quao confiante vocé esta que conseguira acertar no escore 70, hoje?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

8. O quao confiante vocé esta que conseguira acertar no escore 80, hoje?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

9. O quao confiante vocé esta que conseguira acertar no escore 90, hoje?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

10. O quéo confiante vocé esta que conseguird acertar no escore 100, hoje?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

QUESTIONARIO Il

Por favor, circule um ndmero para cada questéo abaixo que melhor reflete como vocé
se sente em relacdo a tarefa:

1. O quéo confiante vocé esta que conseguird acertar no escore 10, amanha?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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2. O quéo confiante vocé estéd que conseguira acertar no escore 20, amanha?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

3. O qudo confiante vocé estd que conseguira acertar no escore 30, amanha?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

4. O quao confiante vocé esta que conseguira acertar no escore 40, amanha?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

5. O quao confiante vocé esta que conseguira acertar no escore 50, amanha?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

6. O quao confiante vocé esta que conseguira acertar no escore 60, amanha?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

7. O quéo confiante vocé estéd que conseguira acertar no escore 70, amanha?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

8. O quéo confiante vocé esta que conseguira acertar no escore 80, amanha?

Nada confiante Extremamente confiante
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9. O quao confiante vocé esta que conseguira acertar no escore 90, amanha?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

10. O quéo confiante vocé esta que conseguira acertar no escore 100, amanha?
Nada confiante Extremamente confiante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10



ANEXO E - Afetos positivos e Negativos

PARTICIPANTE N°:

PANAS
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Esta escala € composta por uma série de palavras que descrevem diferentes
sentimentos e emocdes. Leia cada palavra a marque a reposta apropriada no
espaco ao lado da palavra. Indique, com um namero, em que medida vocé se
sente, neste exato momento, praticando esta atividade. Use a seguinte escala

para registrar sua resposta:

1

levemente
ou nada

2

um pouco

Interessado
Angustiado
Animado
Chateado
Forte

Culpado
Assustado
Inimigo
Entusiasmado

Orgulhoso

3

moderadamente

4

bastante

5

extremanente

Irritvel

Atento
Envergonhado
Inspirado
Nervoso
Determinado
Cuidadoso
Agitado

Ativo

Com medo
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ANEXO F — Checagem de manipulacéao (adaptado de VAN PROOIJEN,
2009)

PARTICIPANTE N°:

POR FAVOR, RESPONDA AS PERGUNTAS ASSINALANDO O
NUMERO CORRESPONDENTE NA ESCALA

1) Quanto o instrutor mostrou se importar com a sua pessoa?

1 2 3 4 5 6 7
Nada Muito

2) Quanto o instrutor mostrou interesse em ser seu amigo?

Nada Muito
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ANEXO G - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisador responsavel: Suzete Chiviacowsky

Instituicdo: Escola Superior de Educacéo Fisica/Universidade Federal de Pelotas
Endereco: Rua Luis de Camdes, 625, Bairro Trés Vendas — Pelotas-RS

Telefone: 53 32732752

Concordocom participagdo do(a) meu(a) filho(a) no estudo Suporte de Relacionamento e Autonomia na
aprendizagem de uma habilidade motora esportiva. Estou ciente de que meu(a) filho(a) estd sendo convidado a
participar voluntariamente do mesmo.

PROCEDIMENTOS: Fui informado de que o objetivo do estudo é verificar os efeitos Suporte de Relacionamento e
Autonomia na aprendizagem de uma habilidade motora esportiva.Estou ciente que a tarefa envolve realizaro ato de
rebater com uma raquete em dois dias de pratica envolvendo cerca de 20 minutos cada. Os resultados serdo
mantidos em sigilo e somente serdo usadas para fins de pesquisa.

RISCOS E POSSIVEIS REAGCOES: Fui informado de que os riscos sdo os minimos, e que caso acontega alguma lesdo
grave, a SAMU 192, serd logo acionada e que meu(a) filho(a) sera devidamente acompanhado.

BENEFICIOS: O beneficio de participar na pesquisa relaciona-se ao fato de que meu filho(a) aprenderd uma
habilidade motora esportiva nova e que os resultados serdo incorporados ao conhecimento cientifico e
posteriormente a situagdes de ensino-aprendizagem.

PARTICIPACAO VOLUNTARIA: Como ja me foi dito, a participacdo do(a) meu(a) filho(a) neste estudo serd voluntaria
e poderei interrompé-la a qualquer momento.

DESPESAS: Eu ndo terei que pagar por nenhum dos procedimentos.

CONFIDENCIALIDADE: Estou ciente que a identidade do(a) meu(a) filho(a) permanecera confidencial durante todas
as etapas do estudo.

CONSENTIMENTO: Recebi claras explicagdes sobre o estudo, todas registradas neste formulario de consentimento.
Os investigadores do estudo responderam e responderdo, em qualquer etapa do estudo, a todas as perguntas, até a
minha completa satisfagdo. Portanto, estou de acordo com a participagdo do meu(a) filho(a) no estudo. Este
Formuldrio de Consentimento Pré-Informado serd assinado por mim e arquivado na instituigdo responsavel pela
pesquisa.

Nome do representante legal: Identidade:

ASSINATURA: DATA:__/ / 2019

DECLARAGCAO DE RESPONSABILIDADE DO INVESTIGADOR: Expliquei a natureza, objetivos, riscos e beneficios deste
estudo. Coloquei-me a disposi¢do para perguntas e as respondi em sua totalidade. O participante compreendeu
minha explicagdo e aceitou, sem imposi¢des, assinar este consentimento. Tenho como compromisso utilizar os
dados e o material coletado para a publicacdo de relatdrios e artigos cientificos referentes a essa pesquisa. Se o
participante tiver alguma consideragdo ou divida sobre a ética da pesquisa, pode entrar em contato com o Comité
de Etica em Pesquisa (CEP) — Rua (Rua Luis de Cam&es, 625, Bairro Trés Vendas, Pelotas-RS; Telefone: 53 3273.2752.

ASSINATURA DO PESQUISADOR RESPONSAVEL: -
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ANEXO H - Termo de assentimento do menor

TERMO DE ASSENTIMENTO DO MENOR

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa Suporte de Relacionamento
e autonomia na aprendizagem de uma habilidade motora esportiva. Seus pais ou
responsaveis permitiram que vocé participasse.

Nesta pesquisa, queremos saber os efeitos do suporte de relacionamento e autonomia
na aprendizagem de uma habilidade motora esportiva.

Os pré-adolescentes e adolescentes que irdo participar dessa pesquisa tém de 13a
15anos de idade.

Vocé ndo precisa participar da pesquisa se ndo quiser, € um direito seu, ndo terd
nenhum problema se desistir.

A pesquisa sera feita na Escola Estadual de Educagao Basica José Adolfo Meister, onde
os pré-adolescentes e adolescentes deverdao rebater bolas com uma raquete de
frescobol em dois dias de pratica envolvendo cerca de 20 minutos cada. para isso, sera
usado uma raquete e uma bola de frescobol. O uso de uma bola de uma raquete e
bolas de frescobol é considerado seguro, mas é possivel ocorrer alguns acidentes. caso
aconteca algo errado, vocé pode nos procurar pelo telefone 32732752da
pesquisadoraSuzete Chiviacowsky.

Mas ha coisas boas que podem acontecer como aprender uma habilidade motora
esportiva nova e os resultados serdo incorporados ao conhecimento cientifico e
posteriormente a situacdes de ensino-aprendizagem.

Ninguém sabera que vocé estd participando da pesquisa, ndao falaremos a outras
pessoas, nem daremos a estranhos as informacgdes que vocé nos der. Os resultados da
pesquisa vao ser publicados, mas sem identificar os individuos que participaram da
pesquisa. Quando terminarmos a pesquisa os dados serdo utilizados apenas para fins
de pesquisa e serdao informados a escola.

se vocé tiver alguma duvida, vocé pode me perguntar ou a pesquisadora Suzete
Chiviacowsky. Eu escrevi os telefones na parte de cima desse texto.

Eu aceito participar da pesquisaSuporte de
Relacionamento e autonomia na aprendizagem de uma habilidade motora esportiva, que tem
o objetivo de saber os efeitos de fatores que afetam a aprendizagem de uma tarefa de
handebol. entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer. Entendi que
posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualqguer momento, posso dizer “ndo” e
desistir que ninguém vai ficar furioso. Os pesquisadores tiraram minhas duvidas e
conversaram com 0S meus responsaveis.

Recebi uma cdpia deste termo de assentimento e li e concordo em participar da
pesquisa.

Pelotas/RS, de de
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Assinatura do(a) menor Assinatura do(a) pesquisador(a)
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ANEXO | - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisador responsavel: Suzete Chiviacowsky

Instituicdo: Escola Superior de Educacéo Fisica/Universidade Federal de Pelotas
Endereco: Rua Luis de Camdes, 625, Bairro Trés Vendas — Pelotas-RS

Telefone: 53 32732752

Concordocom participagdo do(a) meu(a) filho(a) no estudo Suporte de Relacionamento de alta qualidade na
aprendizagem de uma habilidade motora esportiva. Estou ciente de que meu(a) filho(a) estd sendo convidado a
participar voluntariamente do mesmo.

PROCEDIMENTOS: Fui informado de que o objetivo do estudo é verificar os efeitos Suporte de Relacionamento de
alta qualidade na aprendizagem de uma habilidade motora esportiva.Estou ciente que a tarefa envolve realizaro ato
de rebater com uma raquete em dois dias de pratica envolvendo cerca de 20 minutos cada. Os resultados serdo
mantidos em sigilo e somente serdo usadas para fins de pesquisa.

RISCOS E POSSIVEIS REAGCOES: Fui informado de que os riscos sdo os minimos, e que caso acontega alguma lesdo
grave, a SAMU 192, serd logo acionada e que meu(a) filho(a) sera devidamente acompanhado.

BENEFICIOS: O beneficio de participar na pesquisa relaciona-se ao fato de que meu filho(a) aprenderd uma
habilidade motora esportiva nova e que os resultados serdo incorporados ao conhecimento cientifico e
posteriormente a situagdes de ensino-aprendizagem.

PARTICIPACAO VOLUNTARIA: Como ja me foi dito, a participacdo do(a) meu(a) filho(a) neste estudo serd voluntaria
e poderei interrompé-la a qualquer momento.

DESPESAS: Eu ndo terei que pagar por nenhum dos procedimentos.

CONFIDENCIALIDADE: Estou ciente que a identidade do(a) meu(a) filho(a) permanecera confidencial durante todas
as etapas do estudo.

CONSENTIMENTO: Recebi claras explicagdes sobre o estudo, todas registradas neste formulario de consentimento.
Os investigadores do estudo responderam e responderdo, em qualquer etapa do estudo, a todas as perguntas, até a
minha completa satisfagdo. Portanto, estou de acordo com a participagdo do meu(a) filho(a) no estudo. Este
Formuldrio de Consentimento Pré-Informado serd assinado por mim e arquivado na instituigdo responsavel pela
pesquisa.

Nome do representante legal: Identidade:

ASSINATURA: DATA:__/ / 2019

DECLARAGCAO DE RESPONSABILIDADE DO INVESTIGADOR: Expliquei a natureza, objetivos, riscos e beneficios deste
estudo. Coloquei-me a disposi¢do para perguntas e as respondi em sua totalidade. O participante compreendeu
minha explicagdo e aceitou, sem imposi¢des, assinar este consentimento. Tenho como compromisso utilizar os
dados e o material coletado para a publicagdo de relatdrios e artigos cientificos referentes a essa pesquisa. Se o
participante tiver alguma consideragdo ou divida sobre a ética da pesquisa, pode entrar em contato com o Comité
de Etica em Pesquisa (CEP) — Rua (Rua Luis de Cam&es, 625, Bairro Trés Vendas, Pelotas-RS; Telefone: 53 3273.2752.

ASSINATURA DO PESQUISADOR RESPONSAVEL: -
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ANEXO J - Termo de assentimento do menor

TERMO DE ASSENTIMENTO DO MENOR

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa Suporte de Relacionamento
de alta qualidade na aprendizagem de uma habilidade motora esportiva. Seus pais ou
responsaveis permitiram que vocé participasse.

Nesta pesquisa, queremos saber os efeitos do suporte de relacionamento de alta
qualidade na aprendizagem de uma habilidade motora esportiva.

Os pré-adolescentes e adolescentes que irdo participar dessa pesquisa tém de 13a
15anos de idade.

Vocé ndo precisa participar da pesquisa se ndo quiser, € um direito seu, ndo terd
nenhum problema se desistir.

A pesquisa sera feita na Escola Estadual de Educacdo Basica José Adolfo Meister, onde
os pré-adolescentes e adolescentes deverdao rebater bolas com uma raquete de
frescobol em dois dias de pratica envolvendo cerca de 20 minutos cada. para isso, sera
usado uma raquete e uma bola de frescobol. O uso de uma bola de uma raquete e
bolas de frescobol é considerado seguro, mas é possivel ocorrer alguns acidentes. caso
aconteca algo errado, vocé pode nos procurar pelo telefone 32732752da
pesquisadoraSuzete Chiviacowsky.

Mas ha coisas boas que podem acontecer como aprender uma habilidade motora
esportiva nova e os resultados serdo incorporados ao conhecimento cientifico e
posteriormente a situacdes de ensino-aprendizagem.

Ninguém sabera que vocé estd participando da pesquisa, ndo falaremos a outras
pessoas, nem daremos a estranhos as informacgdes que vocé nos der. Os resultados da
pesquisa vao ser publicados, mas sem identificar os individuos que participaram da
pesquisa. Quando terminarmos a pesquisa os dados serdo utilizados apenas para fins
de pesquisa e serdao informados a escola.

se vocé tiver alguma duvida, vocé pode me perguntar ou a pesquisadora Suzete
Chiviacowsky. Eu escrevi os telefones na parte de cima desse texto.

Eu aceito participar da pesquisaSuporte de
Relacionamento e autonomia na aprendizagem de uma habilidade motora esportiva, que tem
o objetivo de saber os efeitos de fatores que afetam a aprendizagem de uma tarefa de
handebol. entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer. Entendi que
posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualqguer momento, posso dizer “ndo” e
desistir que ninguém vai ficar furioso. Os pesquisadores tiraram minhas duvidas e
conversaram com 0S meus responsaveis.

Recebi uma cdpia deste termo de assentimento e li e concordo em participar da
pesquisa.

Pelotas/RS, de de
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Assinatura do(a) menor Assinatura do(a) pesquisador(a)
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ANEXO K - Intrinsic Motivation Inventory
PARTICIPANTE Ne:

Os seguintes itens relacionam-se a sua experiéncia com esta tarefa. Por favor, responda a todas as
questdes. Para cada item, indique o qudo verdadeira a colocagdo é para vocé, utilizando a seguinte escala
como guia:

Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu gostei muito de fazer esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu sinto que ndo foi minha escolha fazer esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu fui muito habilidoso nesta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu acho que eu sou muito bom nesta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu ndo me senti nem um pouco nervoso fazendo esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu me senti como se ndo pudesse realmente confiar no meu companheiro de atividade



Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7
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Eu acho que fazer essa atividade poderia me ajudar a

Eu fiz essa atividade porque eu queria fazer
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7

Foi divertido fazer esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7

Eu ndo me esforcei muito para fazer bem esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7

Eu estava muito ansioso enquanto fazia esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7

Eu me sinto préximoao meu companheiro de atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7

Eu achei que esta atividade foi chata
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7
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Eu acho que eu fui muito bem nesta atividade, comparada com os outros colegas
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu realmente ndo acredito que eu e 0 meu companheiro de atividade seriamos amigos
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

E possivel que, se eu e 0 meu companheiro de atividade interagirmos bastante, nos tornemos amigos
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Esta atividade ndo prendeu minha atencéo o tempo todo
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu me senti pressionado enquanto fazia isso
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu acredito que esta atividade pode ter algum valor pra mim
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu estou satisfeita com 0 meu desempenho nesta atividade

Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro
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Enquanto eu estava fazendo a atividade eu pensava no quanto eu gostei dela
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu realmente preferia ndo interagir com o meu companheiro de atividade no futuro
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu acho que fazer essa atividade é (til para

Esta foi uma atividade que eu ndo poderia fazer muito bem
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu acredito que eu tive alguma escolha sobre fazer esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu achei esta atividade muito divertida
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu gostaria de ter a oportunidade de interagir com o meu companheiro de atividade com mais frequéncia

Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu fiz essa atividade porque eu tinha que fazer

Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro
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Eu me senti muito tensa enquanto fazia esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5

Muito verdadeiro

7

Eu coloquei muito esfor¢o nisto
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5

Muito verdadeiro

7

Eu descreveria esta atividade como muito interessante
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5

Muito verdadeiro

7

Eu me senti como se pudesse realmente confiar no meu companheiro de atividade

Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5

Muito verdadeiro

7

Eu acho que isso é importante fazer porque pode

Eu estava muito tranquilo fazendo isso
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5

Muito verdadeiro

7

Eu me esforcei muito nesta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5

Muito verdadeiro

7

Depois que eu realizei a atividade por algum tempo, eu me senti muito competente



Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7
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Eu estaria disposto a fazer isso novamente porque tem algum valor para mim
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7

Eu realmente nao tive escolha ao fazer esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7

Achei que era importante fazer bem esta tarefa
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7

Eu acredito que fazer essa atividade pode ser benéfico para mim
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7

Eu ndo empreguei muito energia nesta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7

Eu me senti um pouco obrigado a fazer esta atividade
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

1 2 3 4 5 6

Muito verdadeiro

7

Eu me senti bem distante do meu companheiro de atividade

Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro

Muito verdadeiro
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Eu fiz esta atividade porque eu nao tive escolha
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7

Eu acho que esta é uma atividade importante
Nada verdadeiro Um pouco verdadeiro Muito verdadeiro

1 2 3 4 5 6 7
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ANEXO L — Checagem de manipulacéao (adaptado de VAN PROOIJEN,
2009)

PARTICIPANTE N°:

POR FAVOR, RESPONDA AS PERGUNTAS ASSINALANDO O
NUMERO CORRESPONDENTE NA ESCALA

3) Quanto o seu companheiro de atividade mostrou se importar com a

sua pessoa?

1 2 3 4 5 6 7
Nada Muito

4) Quanto o seu companheiro de atividade mostrou interesse em ser seu

amigo?

Nada Muito
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Financiamento

O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Brasil (CAPES) — Codigo de

Financiamento 001



